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The Subject of Desire and Information Literacy – A reinstallation of the subject takes it point of 
departure in the concept of information literacy and an empirical study of two high school classes at 
two different high schools in the Greater Copenhagen area. 
The thesis is an analytical theoretical work that utilizes an empirical study of the aforementioned 
classes to investigate in what way a lacanian view on subjectivity (e.g. Lacan, 1988,2004) can 
complement a sociocultural and a discourse analytical understanding of information literacy. The 
investigation takes its departure in the following questions: 
 How does social media such as Facebook affect the understanding of the relation between the 
space inside and outside the classroom and in what way does use and non-use of social media 
affect the framing of the teaching situation? 
 Can a psychoanalytical approach to subject and subject positions develop and expand the 
understanding of the concept of information literacy and thereby supplement the theoretical 
basis of information literacy research? 
The thesis introduces a lacanian view on subjectivity as lens on the concept of information literacy. 
Through a qualitative empirical study of two different high school classes employing observation and 
semi-structured interviews it investigates how use and non-use of social media affects the teaching 
situation. The thesis argues that by taking the subject of desire as a point departure, we are able to 
complement the sociocultural and discourse analytical approaches to information literacy. The thesis 
agrees with these approaches that information literacy is about social and discursive understandings 
of the way people communicate, use digital media, and how implicit cultural orders guide and form 
information literacies(e.g. Talja, 1997; Tuominen, 2007; Limberg et al., 2012). Although the thesis is 
in agreement with these approaches, it is argued that these approaches in their way of structuring 
research projects and by their predominant focus on practices and discourses has problems 
concerning how the individual human actually relates to the social dimension. By employing the 
desiring subject as a central notion, we are able to see and analyse the breakdowns and slippings of 
discourse and social practice. This opens to a new understanding of the structuring of the teaching 
situation and a new view on information literacy as also involving representational elements that 
can be seen as being also mentally formed.  
The thesis concludes that psychoanalysis can be utilized as an approach to information literacy that 
can complement the social approaches in that it is well suited to understand the structural 
relationship between subject and society, human and digital media, and the ability to grasp 




Begærets Subjekt og Informationskompetence – en re-installering af subjektet tager udgangspunkt 
i informationskompetencebegrebet og et kvalitativt studie af to gymnasieklasser på to forskellige 
gymnasier i Storkøbenhavn. Afhandlingen er et teoretisk analytisk arbejde, der gennem et empirisk 
studie undersøger, om en lacaniansk tilgang til subjektbegrebet (e.g. Lacan, 1988, 2004) kan 
supplere og udvikle den sociokulturelle og den diskursanalytiske forståelse af 
informationskompetencer. Undersøgelsen har som udgangspunkt følgende to spørgsmål: 
 Hvordan påvirker et socialt medie som Facebook forståelsen af koblingen mellem rummet i 
og udenfor undervisningssituationen, og på hvilken måde påvirker brug og ikke-brug 
rammen for undervisningssituationen? 
 Kan en psykoanalytisk tilgang til subjekt og subjekt-positioner udvikle og udvide forståelsen 
for informationskompetencebegrebet, og derved supplere det teoretiske grundlag for 
informationskompetenceforskningen? 
Afhandlingen introducerer en lacaniansk tilgang til subjektet som blik på informationskompetence-
begrebet. Det undersøges gennem en kvalitativ undersøgelse af to forskellige gymnasieklasser ved 
brug af observation og interviews, hvorledes brug og ikke-brug af sociale medier påvirker 
undervisningssituationen. Afhandlingen argumenter for, at der, ved at tage udgangspunkt i begærets 
subjekt, er mulighed for at komplementere og udvide de sociokulturelle og diskursanalytiske 
forståelser af informationskompetence. Selvom afhandlingen for så vidt er enig med disse tilgange i, 
at informationskompetencer handler om sociale og diskursive forståelser af måden, hvorpå vi 
kommunikerer, bruger digitale og sociale medier, og hvordan implicitte kulturelle normer former 
informationskompetencer (e.g Talja, 1997; Tuominen, 2007; Limberg et al. 2012), argumenteres der 
for, at disse tilgange med deres store fokus på sociale praksisser og diskurser, støder ind i problemer 
i forhold til, hvordan den enkelte relaterer til det sociale. Med begærets subjekt som centralt begreb 
åbnes der for at se og analysere brydninger og kollaps i sociale praksisser og diskurser. Dette åbner 
for nye forståelser af, hvordan undervisningssituationen struktureres og en ny forståelse af 
informationskompetence, der også involverer elementer, der kan siges at være mentalt formet 
opstår.  
 
Afhandlingen konkluderer, at psykoanalysen kan komplementere de sociale tilgange, idet den er 
velegnet til at forstå de strukturelle forhold mellem subjektet og det sociale. Den kan tillige udvide 
synet på, hvordan vi relaterer til digitale- og sociale medier, og samtidig er den i stand til at tage 
livtag med brud og glidninger mellem diskurser på en ny måde. 
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Samfundet gennemgår i det 21. århundrede en af de største forandringer siden den industrielle 
revolution. Gennem det sidste årti er der sket en stor udvikling af sociale medie platforme, der har 
det til fælles, at de er medieformer eller remedieringer båret gennem internettet. Disse 
medieplatforme overskrider på nye måder skel mellem mange samtidige sociale kontekster og 
skaber derigennem mulighedsbetingelse for nye og anderledes koblinger mellem tidligere mere 
fysisk adskilte kontekster/diskurser. Det være sig adskillelsen af vennekredse, familiære kontekster 
eller i dette tilfælde adskillelsen af skole og fritid. Denne udvikling er ikke nødvendigvis en ny 
størrelse, idet der allerede med udviklingen af bogtrykkeriet blev skabt en overskridelse af de 
enkelte kontekster (e.g Havelock, 1963; Ong & Hartley, 1982; Finnemann, 2005). Det var dog i høj 
grad med udviklingen af de elektroniske medier, at overskridelsen af sociale kontekster tog fart (c.f. 
Meyrowitz, 1994). Igennem brugen af radio, tv og telefonen blev det muligt for det enkelte individ at 
få information, der langt overskred den fysiske sammenhængs muligheder. Denne udvikling bliver i 
endnu højere grad ekstensiveret med internettet, og der tilføjes her nye aspekter af, hvad der er 
muligt og umuligt. Med udviklingen af internettet som medie for informationsudveksling overskrides 
der ikke blot fysiske barrierer, men samtidig udfordres de tidligere massemediers monopol på hvad, 
hvem og hvornår der er adgang til information. Der skabes altså muligheder for, at det enkelte 
individ kan modtage information fra mange samtidige kanaler, der både kan være båret af de nu lidt 
ældre massemedier og af de af nyere dato sociale medier, hvor en stor del af indholdet skabes 
og/eller udvælges af brugerne selv og den algoritme, der strukturerer det sociale medie. I det danske 
gymnasiale system diskuteres samtidig med den generelle udvikling mulighederne for nye og 
anderledes didaktiske og pædagogiske tilgange til, hvad det egentlig vil sige at sidde i en klasse eller 
hvordan læring kan tage udgangspunkt i andre og ofte mere eller mindre digitale løsninger.  Et af de 
spørgsmål, der trænger sig på i denne sammenhæng, er i høj grad hvordan en tilgang til 
undervisningssituationen præget af digitale løsninger påvirker både forholdet mellem lærer og elev 
og forholdet eleverne imellem. Ud fra en tese om at afstanden mellem forskellige sociale kontekster 
mindskes ved brug af sociale medier, vil nærværende afhandling interessere sig for, hvordan 
subjektet og dets positionering kan siges at blive påvirket af denne ”nye” virkelighed i 
gymnasieskolen. Kan man tale om en opløsning af tidligere adskilte kontekster, og hvis ja, hvordan 
skaber denne opløsning nye koblinger? 
I undervisningssammenhæng er der siden 2000 talt mere og mere om inddragelsen af digitale 
læringsmidler og de seneste år om inddragelse af sociale medier og brug af virtuel undervisning.  
I undervisningsbekendtgørelsen for STX af 2013 er det ekspliciteret, at dele af undervisning kan 
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udbydes som virtuel undervisning. 1 Der er flere interessante aspekter ved denne udvikling. For det 
første kunne dette ses som et tegn på, at man fra undervisningsudbydernes side godt er klar over at 
det digitale medierum fylder meget i de unges liv, og at det som sådan bliver nødvendigt at inddrage 
dette aspekt i sammenhæng med undervisningssituationen. For det andet kan det ses som et tegn 
på, at man fra samfundets og politikernes side har et generelt ønske om at drive udviklingen af 
digitalisering i en retning, hvor det bliver en normal ting at inddrage de digitale løsninger i 
undervisningssituationen. Denne udvikling kan umiddelbart ses som en naturlig proces, idet en stor 
del af de unges og for den sags skyld også voksnes tid bruges i sammenhæng med et eller andet 
form for digitalt medie. Det være sig enten gennem brug af sociale medier, læsning af nyheder, 
kontakt til offentlige instanser eller i undervisningssektoren, hvor det ofte er digitale platforme, der 
holder styr på pensum og skemaer og i stigende grad inddrages som en aktiv del af undervisningen.  
Der er gennem de sidste ti år blevet foretaget mange undersøgelser i forskellige forskningsområder 
af unge menneskers brug af sociale medier og digitale rum i forhold til identitetsdannelse og 
personlige relationer (e.g. Papacharissi, 2011; Jensen & Tække, 2013; Buckingham, 2009; Baym, 
2010), og hvordan sociale medier forandrer forhold og kan forbedre eller ødelægge læring (e.g. 
Mazer et al., 2007; Paulsen & Sørensen, 2010; Tække & Paulsen, 2010, 2013). Også indenfor 
informationsvidenskab er der foretaget en del studier af sociale medier bl.a. med fokus på 
informationssøgning (e.g. Kim et al., 2014). I det informationsvidenskabelige felt og i særdeleshed 
indenfor informationskompetence har der historisk været et mere løsningsorienteret fokus på 
informations søgning, informationshåndtering og informations-hentning. Fra start halvfemserne og 
specielt op gennem nullerne har fokus dog også samtidig flyttet sig til at inkludere og omhandle 
arbejdsliv (e.g. Moring, 2009), undervisning (e.g. Kuhltau, 1988; Sälljo, 1996; Limberg, 1999; Sundin 
& Francke, 2009), digitale medier og sociale medier (e.g. Francke & Sundin, 2012; Hanell, 2014). Der 
har inden for forskningen i informationskompetence været en bevægelse væk fra en meget 
instrumentel og kognitivistisk orientering, henimod en mere socialkonstruktivistisk orientering. 
Dette åbner for nye forståelser af begrebet, og på hvilken eller hvilke måder folk kan siges at være 
informationskompetente. Denne bevægelse har dog også flyttet fokus fra en orientering på individet 
til en orientering mod det sociale. Dette skifte har efter min mening afstedkommet en tendens til at 
visse aspekter af personen og herved informationskompetence forståelsen forsvinder. Der har 
ydermere været en tendens til at anskue skiftet til en mere digital virkelighed som værende noget 
helt nyt og anderledes end før digitaliseringen. Nærværende afhandling arbejder ud fra en tese om, 
at på trods af at meget har ændret sig, er der visse karakteristika, der faktisk kan siges at fortsætte 
                                                          
1 Vejledning til stx-bekendtgørelsen (2013) sidst set 5/11-2016 
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med ind i den digitale tidsalder. Udgangspunktet for at analysere informationskompetence i 
sammenhæng med digitale medier får ofte konnotationer af at være spørgsmål kun om det sociale 
og selvom der tales om den enkelte, står det ofte uklart hvilken betydning denne enkelte så får i det 
sociale. Mit udgangspunkt er, at den enkelte har en helt central betydning i, hvordan vi kan tale om 
og forstå et begreb som informationskompetence. Jeg vil derfor med udgangspunkt i subjektet 
afsøge om og hvordan vi kan tage både subjektet, de mere mentalt orienterede konnotationer, som 
det afstedkommer, og det sociale med i overvejelserne af informationskompetencebegrebet. Der vil 
her være nogle nye og anderledes implikationer, der til en grad udvisker skellet mellem pre- og 
postdigital og samtidig kan medvirke til at re-installere subjektet i informationskompetencen uden at 
vende tilbage til en instrumentel og kognitivistisk forklaringsramme. Afhandlingen vil, gennem en 
psykoanalytisk inspireret sammentænkning af indre og ydre forståelser af socialitet og subjekt, 
udgøre et studie af rummet, hvor hverdagsliv og skoleliv krydser og hvordan en mulig intertekstuel 
forståelse af medier og subjektivitet belyser informationskompetencebegrebet. Hvilken betydning 
har det, når subjektet tages som udgangspunkt, og hvordan påvirker dette tilgangen til en diskussion 
af informationskompetence? Samtidig vil det også have afhandlingens interesse, hvordan vi kan 
anskue de digitale unges forhold til medier og i kraft af forskningens empiriske grundlag: hvordan 
sociale medier, her i regi af Facebook, i det hele taget interagerer med den menneskelige 
subjektivitet. Der vil i afhandlingen være tale om et dobbelt fokus. På den ene side er der tale om et 
teoretisk analytisk arbejde omkring informationskompetencebegrebet, hvor der gennem analyse af 
subjektets strukturering i en digital verden og analyse af brug og ikke brug af digital- og sociale 
medier i gymnasieskolen, undersøges hvorledes et nyt og andet blik kan åbne for nye forståelser af 
et begreb. På den anden side vil analysen af brug og ikke brug i undervisningssituationen kunne give 
nogle indsigter i hvordan digitale- og sociale medier kan siges at påvirke forholdet mellem lærer og 
elev. Herved undersøges hvordan brugen af sociale medier påvirker koblingen af rummet i og 
udenfor undervisningssituationen. De to fokuspunkter skulle gerne kunne gå i hånd, således at 
analysen af de kvalitativt indsamlede data fra gymnasierne og det analytisk teoretiske arbejde kan 
informere hinanden. Afhandlingen arbejder i det lys ud fra følgende to forskningsspørgsmål: 
  Hvordan påvirker et socialt medie som Facebook forståelsen af koblingen mellem rummet 
i og udenfor undervisningssituationen og på hvilken måde påvirker brug og ikke-brug 
rammen for undervisningssituationen? 
  
 Kan en psykoanalytisk tilgang til subjekt og subjekt-positioner udvikle og udvide 
forståelsen for informationskompetencebegrebet og derved supplere det teoretiske 




Afhandlingen består af otte kapitler og er bygget op i tre hovedbestanddele. Her gives først et kort 
oprids af kapitlerne og delene og derefter en lidt fyldigere gennemgang af kapitlerne og deres 
sammenhæng.   
Del 1: introduktion og analysestrategi: 
Kapitel 1 giver en introduktion til afhandlingens problemfelt og præsenterer afhandlingens 
forskningsspørgsmål. 
Kapitel 2 redegør for afhandlingens analysestrategi og hvorledes afhandlingens genstande kan siges 
at blive konstrueret gennem etableringen af blikket. Der redegøres derudover for valg af litteratur og 
hvordan indsamlingen af det kvalitative empiriske materiale er foregået og med hvilke metoder.  
Del 2: Informationskompetencebegrebet og afhandlingens blik.  
Kapitel 3 etablerer informationskompetencebegrebet som afhandlingens første genstand. Dette 
gøres gennem en mere historisk orienteret redegørelse og gennem indføring i henholdsvis den 
fænomenografiske, sociokulturelle og diskursanalytiske forståelse af begrebet. I slutningen af dette 
kapitel relateres de sociokulturelle og diskursanalytiske tilgange overordnet til afhandlingens blik og 
forskningsspørgsmålene præsenteres igen. 
Kapitel 4 er den egentlige etablering af afhandlingens blik på sine genstande. Dette kapitel er en 
dybdegående redegørelse for og læsning af et udvalg af det Jacques Lacans begrebsapparat. Det skal 
medvirke til at give læseren en indføring i afhandlingens forståelse af subjektet. Samtidig gives, 
gennem indføring i Lacans diskursteori, en redegørelse for det greb, der kan medvirke til en egentlig 
operationalisering af afhandlingens blik på empirien som genstand.   
Del 3: Analyse af afhandlingens genstande og konklusion. 
Kapitel 5 udgør en mere abstrakt og overordnet læsning og analyse af koblingen mellem subjekt og 
digitale medier, herunder sociale medier som Facebook.  
Kapitel 6 og 7 udgøres af analysen af det empiriske materiale og en kobling af denne analyse med en 
diskussion og analyse af de sociokulturelle og diskursanalytiske forståelser af 
informationskompetencebegrebet.  
Kapitel 8 er konklusion på afhandlingens bud på hvilke perspektiver den psykoanalytiske tilgang til 





Efter nærværende introducerende kapitel 1, hvor afhandlingens overordnede problemstillinger 
præsenteres og de to forskningsspørgsmål stilles, vil kapitel 2 redegøre for afhandlingens 
analysestrategi og metodiske overvejelser. Der vil i dette kapitel blive redegjort for hvilke 
overvejelser, der er gjort i forhold til indsamlingen og analysen af afhandlingens empiriske materiale. 
I kapitlet vil også blive redegjort for, hvordan afhandlingens analysestrategi bliver til, og hvilke 
overvejelser dette nødvendigvis må afstedkomme. Der vil i kapitel 2 være refleksioner i forhold til 
observationsstudier og kvalitative interviews. Kapitlet afsluttes med en fremlægning af bevægelsen 
fra empiri til analyse. Kapitel 3 giver en redegørelse for et udvalgt historisk snit inden for 
informationskompetenceforskningen. Der vil blive redegjort for, hvordan 
informationskompetencebegrebet har udviklet sig fra at være et begreb nært knyttet til biblioteket, 
til et begreb der op gennem nittenhundrede og halvfemserne og i begyndelsen af nullerne har fået 
en større ramme og derved også er blevet inddraget i forskning i og omkring undervisning og 
uddannelse. Der er derfor også i kapitel 3 tale om at informationskompetencebegrebet etableres 
som genstand, for en senere analyse i afhandlingens optik. Det er også i dette kapitel, at 
afhandlingens position i feltet og mulige bidrag til samme vil blive fremlagt. 
Kapitel 4 vil præsentere og redegøre for det teoretiske grundlag for afhandlingen. Her vil det 
lacaniansk psykoanalytiske blik på subjekt og socialitet blive præsenteret, og der vil i dette kapitel 
både være en læsning af udvalg af Lacans seminarer med fokus på begreber om driften, det 
ubevidste, begæret, de tre ordner og de fire diskurser. Driften, det ubevidste og de tre ordner skal 
danne rammen for, hvorledes subjektet konstitueres og vil samtidig være det blik, hvorigennem 
genstanden for den analytiske del af afhandlingen konstrueres. Der er altså i kapitel 4 tale om at 
etablere det blik, der danner rammen for forståelsen af det empiriske materiale, der analyseres i 
afhandlingens kapitel 5, 6 og 7. Redegørelsen for de fire diskurser skal understøtte den ontologisk 
orienterede præsentation af subjekt forståelsen og medvirke til operationaliseringen af 
afhandlingens blik i kapitel 5, 6 og 7. 
Afhandlingens kapitel 5 er en mere abstrakt læsning og analyse af koblingen mellem menneske og 
maskine, altså hvordan det teoretiske blik i afhandlingen giver betydning og mening til brugen af 
digitale- og sociale medier. Det er altså her, at den anden genstand for afhandlingen konstrueres. 
Denne abstrakte læsning lægger sig et sted mellem teoretisk redegørelse og egentlig analyse, idet 
den er en meget overordnet abstraktion af, hvorledes det psykoanalytiske blik kaster lys over 
forholdet mellem digitale medier og subjektet. Der er derfor på den ene side tale om analyse af 
digitale rum og på den anden side tale om yderligere at rammesætte den følgende mere konkrete 




I kapitel 6 vil det kvalitative empiriske materiale blive analyseret. Det vil i dette kapitel være 
hensigten at få operationaliseret og koblet det etablerede teoretiske blik på subjekt og diskurs med 
empirien på en måde, hvor det empiriske materiale får lov at tale, men samtidig vil der også være en 
forholdsvis snæver kobling til det psykoanalytiske begrebsapparat. Der er altså i kapitlet tale om en 
tekstkonstruktion af det empiriske materiale i måden, hvorpå det udvælges og bruges i 
sammenhæng med teorien. I kapitel 7 sættes de analytiske pointer fra kapitlerne 5 og 6 i 
sammenhæng med henholdsvis den sociokulturelle og diskursanalytiske forståelse af 
informationskompetencebegrebet. Dette kapitel vil tage form som en analytisk teoretisk diskussion 
af, hvorledes det psykoanalytiske blik kan supplere den sociokulturelle og diskursanalytiske 
forståelse. Det vil i dette kapitel blive tydeligt om psykoanalysen i bekræftende fald kan bidrage til 
forståelsen af informationskompetencebegrebet. 
Kapitel 8 er afhandlingens konklusion, hvor der vil blive samlet op på de to forskningsspørgsmål og 
blive konkluderet på afhandlingen i sin helhed. Det vil også her blive tegnet, hvilke perspektiver der 





2. Afhandlingens analysestrategi og anvendte metoder. 
Følgende kapitel vil have to formål. For det første vil der være tale om en indføring i den 
analysestrategi, der søges anvendt i afhandlingen. For det andet vil kapitlet præsentere 
empirimaterialet, og de metoder der er anvendt til indsamling af dette. Kapitlet skal tjene til at 
klargøre afhandlingens blik på det empiriske materiale, valget af litteratur anvendt i afhandlingen og 
hvilken erkendelsesinteresse der kan siges at være i afhandlingen. Jeg vil starte kapitlet med at 
klarlægge analysestrategien og herigennem også redegøre for, hvordan afhandlingens genstande 
konstrueres, på hvilken måde dette styrer afhandlingens forløb og hvilke analytiske indsigter, der på 
baggrund af dette blik er mulige. Dernæst vil jeg beskrive den indsamlede empiri og de metoder der 
er anvendt. Der vil her blive foretaget refleksioner over metoderne. Herefter vil jeg vende tilbage til 
analysestrategien og klarlægge bevægelsen fra empiri til analyse.  
   
Jeg pegede i det indledende kapitel på nogle af de udfordringer undervisningssituationen i 
gymnasiet støder på, når digitale medier åbner klasserummet og derved åbner et tidligere mere 
lukket rum op mod omverdenen. I den sammenhæng er det interessant at se på den rolle, det 
digitale medie kan siges at spille. Det er indenfor informationsvidenskab vanskeligt at finde artikler 
eller bøger, der anvender psykoanalytisk teori eller begreber. Der er kun gjort enkelte forsøg på at 
anskue problemstillinger med relevans for informationsvidenskaben ved at anvende psykoanalysen 
(e.g Day, 2001, 2011, 2014). Eksempelvis anvender Day i artiklen ”Death of the user: 
Reconceptualizing Subjects, Objects, and Their Relation” i kombination med andre ikke 
psykoanalytiske begreber Lacans spejlstadieteori til at pege på, hvorledes den 
informationsvidenskabelige tilgang til ’brugeren’ har visse problematikker i forhold til relationen 
mellem subjekt og objekt (Day, 2011). Derudover har Day sammen med Andrew J. Lau i et bidrag til 
antologien ”Critical theory for library and information science, exploring the social from 
across thedisciplines”, peget på hvorledes psykoanalysen kan have et kritisk potentiale i forhold til at 
undersøge eksempelvis informationssøgning og informationsbehov (Day & Lau, 2010). Generelt har 
psykoanalysen haft en vis indflydelse på samfundsvidenskabelig og humanistisk forskning. Især 
indenfor humaniora har psykoanalysen op gennem det 20. århundrede spillet en rolle i kraft af, at 
den beskæftiger sig med subjektet og grundlaget for subjektets konstitution (c.f. Køppe, 2014). Man 
kan sige, at der i psykoanalysen og i humaniora er et overlap og et fællesskab om genstandsområdet, 
nemlig mennesket. Man skal dog nok her være varsom med så at konkludere at psykoanalysen så 
kan erstatte andre tilgange til det humanistiske område, men at der derimod i dens tilgang ligger 
nogle potentialer for at forklare og analysere nogle meget grundlæggende størrelser i det 
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humanistiske felt2. Det kan på baggrund af at områder indenfor informationsvidenskaben netop 
beskæftiger sig med mennesker, information, medier og viden undre, at denne psykoanalysen ikke 
synes at have fået en rolle at spille i dette felt. Det også til trods for at Jacques Lacan eksempelvis 
beskæftigede sig både med Claude Shannons informationsbegreb (Shannon, 1948) og også anvendte 
kybernetikkens indsigter i sin tænkning (e.g. Lacan, 1988; 2006) (c.f. Liu, 2010). Det har derfor med 
min egen baggrund i humaniora og især med min tidligere interesse for og brug af lacanianske 
begreber i mit kandidatspeciale Facebooks Fantasme (Hjøllund, 2011), samt min artikel The role of 
fantasy in social media use – a lacanian approach to digital youth (2015), føltes naturligt at fortsætte 
det arbejde, og herved afsøge muligheden for anvendelsen af det psykoanalytiske begrebsapparat 
indenfor informationsvidenskaben. I nærværende afhandling sker det med fokus på 
informationskompetencebegrebet og anvendelsen af digitale- og sociale medier i 
undervisningssammenhæng.  
Afhandlingens litteratur 
Da den lacanianske tilgang til subjektet i Lacans egen udvikling på den ene side har koblinger til 
mange aspekter af både filosofi, kybernetik, informationsteori og litteraturstudier, er det vanskeligt 
at læse Lacan uden også at læse rundt om Lacan. Som Kirsten Hyldgaard påpeger, er Lacans 
seminarer og tekster fyldt med såvel eksplicitte som implicitte referencer til mange andre ting og 
tekster (Hyldgaard, 2003). Ydermere er det arbejde og de problematikker, der er bearbejdet af 
Lacans senere fortolkere også omfangsrigt, og kan for så vidt hjælpe til at koble nutiden med et 
begrebsapparat, der trods alt er udviklet i en anden tid og i en anden kontekst. Der vil i afhandlingen 
være tale om at foretage en ret snæver læsning af subjektet i en lacaniansk forståelse, og der vil 
derfor ikke være store diskussioner af denne forståelse overfor andre forståelser af subjektet. Dette 
kommer dels af analysestrategiens ide om at udvikle et specifikt lacaniansk blik på afhandlingens 
genstande. Udover at læse udvalg af Lacan selv, vil jeg inddrage Bruce Finks (1995) og Paul Verhaege 
(1998) læsninger af det lacanianske subjekt. De kan med deres forholdsvis strengt kliniske læsninger 
af Lacan, hjælpe til en dybere forståelse af begreberne i den analytiske diskurs, hvori de var tænkt. 
Dette giver, for det blik der etableres i redegørelsen, en stringens i forhold til, hvorledes 
subjektbegrebet oprindeligt var tænkt. Inddragelsen af Fink og Verhaeghe kan samtidig være med til 
at lette forståelsen, både for mig selv og læseren, af det til tider mildt sagt knudrede og flamboyante 
sprog, Lacan anvender i sin udvikling af subjekt begrebet. Jeg inddrager Kirsten Hyldgaards læsninger 
af Lacan (2003, 2010), idet de kan hjælpe til at kvalificere den filosofiske forståelse og samtidig 
                                                          
2 Her henholder jeg mig til Simon Køppe og Finn Colins definition af det humanistiske felt, som værende det 
der har det menneskelige subjekt, dets kulturelle produkter, produktionen og anvendelsen af disse som 
genstandsområde. (c.f. Colin & Køppe 2014) 
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understøtte og hjælpe koblingen til undervisning og herved medvirke til at understøtte relationen til 
en forskning, der ikke er klinisk. I samme bevægelse vil jeg inddrage Lillian Munk Rösing (2005), 
Renata Salecl (2010) og Mark Bracher (1994) i et forsøg på at nuancere blikket på Lacans 
diskursteori. Jeg vil inddrage André Nusselder (2009, 2013) og Slavoj Žižek (1999), til at underbygge 
og støtte min læsning af subjektet og digitale- og sociale medier i en psykoanalytisk optik. De 
konkrete tilvalg og herved også fravalg er både foregået gennem læsning af litteratur, men også som 
konsekvens af samtaler og udvekslinger med andre, der interesserer sig for psykoanalysen og på 
hvilken måde den kan finde anvendelse udenfor den kliniske praksis. Det sagt, er der, om man kan 
lide det eller ej, også i forbindelse med forskning tale om, at de valg man træffer, om hvilken 
litteratur der inddrages, også er styret af om forfatterens sprog tiltaler en, pirrer en, eller måske 
ligefrem forfører en. Man måske sige, at der helt i tråd med psykoanalysen, også er tale om ikke 
bevidste processer, der strukturerer ens valg af retning i den litteratur man udvælger. I etableringen 
af sociale medier som genstand vil også blandt andet danah boyd (e.g. boyd & Ellison, 2007; boyd, 
2011) og Sherry Turkle (2011) blive inddraget, da deres betragtninger og undersøgelser af digitale- 
og sociale medier kan være med til at klargøre, hvorledes disse tager sig ud i sammenhæng med 
mennesker. Ydermere vil der i analysen af mediet blive inddraget litteratur af Mark Poster (1990, 
1995), da han kan belyse den poststrukturalistiske tilgang til, hvorledes mediet påvirker subjekt-
forståelsen. Der vil derudover blive inddraget litteratur af Kathrine Hayles (1999), da hun kan hjælpe 
med at belyse tænkning omkring algoritmer og igen en forflytning i subjekt forståelsen. I forhold til 
informationskompetencebegrebet vil der være tale om udvalgte nedslag i litteraturen, hvor det 
sociokulturelle og diskursanalytiske blik på begrebet vil stå forholdsvis centralt. Disse tilgange vil 
blive belyst primært gennem læsning af Olof Sundin, Helena Francke, Loiuse Limberg og Sanna Talja 
(Limberg et al., 2012). Men samtidig vil nogle af de forfattere, som disse tilgange henviser til, blive 
inddraget (e.g. Wertsch, 1991, 1998; Foucault, 1966, 1969, 1978). I forbindelse med analysen af det 
empiriske materiale vil der blive inddraget litteratur, der har beskæftiget sig med området omkring 
gymnasieskolen og brugen af digitale- og sociale medier (e.g. Paulsen & Sørensen, 2010; Tække & 
Paulsen 2010, 2013). Denne litteratur kan hjælpe til at rammesætte undervisningssituationen og 
derved afgrænse den analytiske bevægelse. I sammenhæng med det metodiske vil jeg inddrage 
forskellig litteratur omkring interviews, observation og kvalitative tilgange (e.g Hastrup, 2005; 
Tanggard & Brinkmann, 2015; Kvale, 1997). Udover de nævnte inddrages og nævnes en del mere 
litteratur. Denne litteratur har karakter af at blive læst enten som vidnesbyrd om, hvorledes man har 
anskuet et begreb eller som en kontekst, både historisk og nutidigt. Heroverfor står den litteratur, 
der beskæftiger sig med det psykoanalytiske blik. Denne litteratur skal hjælpe til etableringen af 





I nærværende afhandling vil der blive gjort et forsøg på netop at bruge det psykoanalytiske 
begrebsapparat i en informationsvidenskabelig sammenhæng. Der vil derfor også blive brugt en del 
tid og plads på at redegøre for de begreber, der vil forme blikket på analysen af 
informationskompetencebegrebet, digitale- og sociale medier, observationer og interviews. Der kan 
i denne afhandling siges at være tale om en analysestrategi, der med det subjektet som begreb 
danner et bestemt blik for, hvad der er synligt, og hvad der ikke er synligt. I en analysestrategi peger 
pilen også altid på en selv, og man må derfor også gøre sig klart på hvilken måde man som forsker 
skaber og skabes af det blik, man vælger at kaste på sine genstande.  
Analysestrategi handler om iagttagelsens tilrettelæggelse ud fra det synspunkt, at denne 
tilrettelæggelse på én gang sætter både iagttager og genstand. Der findes ikke en 
iagttageruafhængig socialitet. Men der er heller ikke en iagttagelsesuafhængig iagttager. [….] 
Med ”analysestrategi” forsøger vi at betegne en strategi for, hvordan man vil forme og 
konditionere et blik på den sociale verden fra en position i denne verden. (Esmark et al. 
2005:10) 
Der er tale om, at jeg med denne tilgang til mine forskningsspørgsmål også konditionerer, hvad der 
er muligt at se, og herved også udelukker noget fra min horisont. Ved at tage udgangspunkt i 
begærets subjekt som ledende begreb, åbner jeg for at kunne analysere et niveau, der ikke 
nødvendigvis træder frem i en mere traditionel forståelse af videnskabelig metode. Samtidig lukker 
jeg også nogle døre, idet fokus på subjektet og konstitutionen og positioneringen af samme afskærer 
nogle aspekter, der omhandler den praktiske omgang mennesker imellem, samt elementer af de 
materielle aspekter. Det, der gør ideen om en analysestrategi anderledes end en mere klassisk 
metodologi og metode, er bundet i det forhold, at der ofte vil være en mere klar sondring mellem 
disse. Hvor metodologien omhandler de videnskabsfilosofiske aspekter af en undersøgelse – de 
ontologiske og epistemologiske spørgsmål, vil det metodiske ofte være et spørgsmål om de mere 
konkrete anvisninger for, hvordan man former, indsamler og behandler empirisk data (Esmark et al. 
2005). Det analysestrategien kan kaste lys over, og som gør den til et stærkt greb, er, at der især 
bliver fokus på, hvorledes man konstruerer sin genstand, og hvordan valget af genstand virker 
tilbage på det blik, man anskuer genstanden med. Når jeg eksempelvis fremstiller 
informationskompetencebegrebet (jf. kap 3), konstruerer jeg også begrebet på en bestemt måde i 
kraft af de tekster, jeg vælger at læse og forstå begrebet med. Det vil sige, at når jeg kun overfladisk 
gennemgår begrebet inden den sociokulturelle og diskursanalytiske vending bliver 
19 
 
informationskompetencebegrebet også til som et begreb, hvor fokus er på den flertydighed, de 
tilgange lægger vægt på (c.f. Limberg et al. 2012). Der kan allerede i præmissen ikke tales om én 
informationskompetence, men der må tales om informationskompetencer. Dette til trods vil 
begrebet gennem afhandlingen også blive brugt i ental. På samme måde konstrueres sociale medier 
også som en genstand, der fremtræder på en bestemt måde i sammenhæng med afhandlingens blik.  
Afhandlingens genstande og blik 
Der vil i den samlede afhandling være tale om, at der konstrueres fire genstande. Når der følgelig 
tales om genstande og den analyse der foretages, anskues alle disse genstande, som empirisk 
materiale. Der er altså ikke kun tale om at den data, der er indsamlet ved observation og interview 
er empirisk materiale. I kapitel 5 er digitale- og sociale medier det empiriske materiale, i kapitel 6 er 
observationer og interviews det empiriske materiale og i kapitel 7 er den sociokulturelle og 
diskursanalytiske forståelse det empiriske materiale.  
Først konstrueres informationskompetencebegrebet gennem en læsning af dets historie og en 
fremstilling af begrebet i en sociokulturel og diskursanalytisk forståelse. Denne konstruktion skal 
sætte rammen for afhandlingens felt, og på den måde også åbne op for, hvorledes afhandlingen 
bidrager til feltet. Dernæst konstrueres digitale- og sociale medier som genstand i en forståelse, der 
vil være eksplicit koblet med det etablerede psykoanalytiske blik. Denne eksplicitte kobling foretages 
for at muliggøre den psykoanalytiske tolkning af undervisningssituationen. Det betyder også, at når 
der i afhandlingen laves en læsning af Facebook som værende et rum, der giver prioritet til den 
strukturelle kobling mellem det imaginære og det symbolske, vil analysen af det empiriske materiale 
også komme til at dreje rundt om dette fokus. Her kan der ses et eksempel på, hvordan netop det 
blik, der skaber genstanden, også selv formes af den genstand, det skaber. Det vil sige, at i analysen 
af det empiriske materiale kan det blive vanskeligt at medtænke eksempelvis driftsbegrebet, idet et 
fokus på det imaginære element i koblingen mellem menneske og medie nemt kan lede til en 
analyse af netop de imaginære identifikationer, som psykoanalysen kun anser som et element 
blandt flere i forhold til både subjekt og diskurs. Som det tredje skabes de kvalitativt indsamlede 
materialer som genstand både som en konsekvens af valget om, at afhandlingen beskæftiger sig 
med undervisningssituationen, og som genstand i kraft af det subjekt, der er blikket på genstandene. 
Slutteligt konstrueres informationskompetencebegrebet på ny i lyset af analysen af sociale medier 
og det empiriske materiale. Den afsluttende diskussion og konstruktionen af den fjerde genstand 
tager form som en analyse og diskussion af den første genstand i lyset af genstand nummer to og 
tre. Man kunne argumentere for, at der ikke kun skabes fire, men fem genstande. Idet der er tale 
om, at det psykoanalytiske blik som strategi også selv bliver en genstand, der konstrueres gennem 
afhandlingens tekst. Jeg vælger dog ikke at anskue det blik som en egentlig genstand i afhandlingen. 
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Dette gør jeg, fordi det for det første er vanskeligt overhovedet at konstruere de fire andre 
genstande gennem blikket, hvis ikke blikket på sin vis bliver blindt for sig selv. Dernæst vil det i den 
psykoanalytiske optik for mig at se på sin vis kræve en egentlig analyse af mig som forsker. Jeg 
arbejdede i løbet af processen med afhandlingen med ideen om at opsøge en psykoanalytiker og 
spørge til muligheden for at analysere mig i sammenhæng med mit arbejde med afhandlingen, men 
blev af flere omgange af bekendte med psykoanalytisk viden og indsigt frarådet at gøre dette. For 
det første ville denne analyse ikke nødvendigvis bringe mig tættere på at kunne afgøre hvordan mit 
blik etableres som genstand. Men nok snarere føre til en langvarig ekskurs, der handlede mere om 
mine intentioner med at skrive en afhandling, hvorfor det er vanskeligt, hvem jeg gjorde og gør det 
for osv. Der er tale om, at den analytiske situation skal reorientere subjektets stilling i den 
symboliserede virkelighed, ikke fortælle en forsker, hvordan dennes blik etableres som genstand for 
sig selv. Når jeg vælger det psykoanalytiske blik som udgangspunkt, er der for så vidt allerede taget 
den stilling, at psykoanalysen i denne afhandling indtager en privilegeret position. Det er her Lacan 
og udlægningen af den subjekt-forståelse, der er mesteren, og derfor er det også med den stemme, 
der tales. Med det i mente, er hensigten her på sin vis at hysterisere den etablerede forståelse af 
informationskompetencebegrebet og derved skubbe forståelsen i en ny retning. En fare ved denne 
strategi, er at arbejdet med genstandene gennem afhandlingens blik, kommer til at virke 
reproducerende og herved blive mere universitær end hysterisk (jf. kap 4). Her etablerer 
afhandlingen ikke nye forståelser, men reproducerer og ophober allerede kendt viden (Rösing, 
2005). Det er ikke afhandlingens ærinde at afvise den sociokulturelle og diskursanalytiske forståelse 
af informationskompetencebegrebet, men netop en afsøgning af om en psykoanalytisk læsning af 
det empiriske materiale kan supplere disse forståelser og derved medvirke til at skabe en ny 
forståelse af begrebet. Der er i valget af det psykoanalytiske blik tale om at anvende et 
begrebsapparat, der i sit udgangspunkt specifikt er tænkt i sammenhæng med en klinisk praksis. Det 
kan give visse vanskeligheder i forhold til her at koble en teori og praksis, der beskæftiger sig med 
patientens subjekt, på en genstand, der for det første ikke er en patient, og for det andet er mange 
subjekter. Der er altså tale om at foretage et greb, der for nogen vil synes umuligt og direkte i strid 
med den psykoanalytiske tradition. Der skal dog her findes en retfærdiggørelse i den efterhånden 
lange praksis for at anvende psykoanalysen i sammenhæng med samfundsvidenskab og humaniora 
(c.f. Køppe, 2014), og samtidig vil jeg henholde mig til ideen om den vilde analyse. Denne omtales 
allerede af Sigmund Freud (1912) som værende en problematisk praksis, hvorved en ikke eller dårligt 
uddannet psykoanalytiker udfører psykoanalyse på en patient, drager forhastede konklusioner om 
patientens tilstand og herved ikke kan siges at bedrive egentlig psykoanalyse. Freud er dog samtidig 
splittet, da han også mener, at denne vilde praksis kan medføre noget godt, idet den sætter 
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patienten i gang med at ”tænke” over sine symptomer, fremfor blot at blive serveret en medicinsk 
forklaring. Denne vilde praksis kan på sin vis siges at være den, der udøves, når vi anvender 
psykoanalysen uden at være uddannet analytikere og ydermere anvender den udenfor sit kliniske 
område. I dansk kontekst er der efterhånden en del eksempler, men ’center for vild analyse’ er 
gennem deres klummer i aviser og radioprogrammer måske det mest offentligt kendte eksempel på, 
hvordan psykoanalysen anvendes på mange og ulige fænomener. De beskriver den vilde analyse 
således: 
 
Den vilde analyse siger på en måde altid for meget – mere end der er ”belæg for”. Men det er 
netop, hvis vi tør formulere grundtanken i denne tradition, den eneste måde at frisætte tanken 
til at finde nye måder overhovedet at se, hvad der er belæg for. Vi vil altså gerne overdrive, men 
ikke for at fremme forståelsen – tværtimod: vi ønsker at ændre forståelsen. […] Når vi ikke blot 
henvender os til én patient ad gangen, men potentielt til mange patienter, får henvendelsen 
helt af sig selv en meget mere vild karakter. (Center for vild analyse, 2009:9) 
 
Denne beskrivelse har en polemisk karakter over sig, men viser for så vidt, at den vilde analyse og 
derved anvendelse af den psykoanalytiske teori og tilgang udenfor for den kliniske praksis rent 
faktisk kan have et formål, der ikke handler om at lægge alt og alle på briksen og derved sygeliggøre 
dem. Den skal forsøge at åbne for en ændret forståelse af det fænomen, der analyseres. Det bliver 
på sin vis også formålet her netop at ændre på forståelsen af informationskompetencebegrebet og 
sociale mediers involvering i undervisningssituationen, således at vi kan åbne for nye erkendelser og 
gøre det muligt at stille nye spørgsmål, der før, så at sige, var umulige at stille.  
 
2.2 Beskrivelse af empirien og dens indsamlingsmetoder. 
Min tilgang til empirien er kvalitativt orienteret og anvender metoder i indsamlingen, der historisk 
har været knyttet til den kvalitative forskning. De specifikke metoder, der anvendes, er: 
observationsstudier, gruppeinterviews og enkelt-persons interviews. Disse metoder har rod i den 
samfundsvidenskabelige tradition, men har gennem især de sidste 20-25 år også i større grad fundet 
anvendelse i humanistisk forskning (Helles & Køppe, 2014). I afhandlingens analyser inddrages 
materiale fra to klasser på to forskellige gymnasier, gymnasium A og gymnasium B. Jeg har valgt at 
anonymisere de enkelte klasser og så vidt muligt også gymnasierne, da det ville være nemt at 
identificere den enkelte lærer og herved klasse, såfremt dette ikke blev gjort. Denne anonymisering 
beror på nogle overvejelser af etisk karakter, hvor det i forbindelse med den kvalitative forskning og 
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især i forbindelse med interview er væsentligt at beskytte sine informanter, således at der ikke 
senere vil kunne peges på præcist, hvem de er, og at de så vil skulle stilles til ansvar for forskerens 
tolkning af deres udsagn (Tanggaard & Brinkmann, 2015). 
 
På gymnasium A er der foretaget observationsstudier af undervisningssituationer i en 2.g klasse i 
november 2013 og i en periode på en måned i september 2014. På gymnasium B er der foretaget 
observationsstudier af undervisningssituationer i en 3.g klasse over en periode på to måneder fra 
november 2013 til januar 2014. Efter de enkelte observationsperioder er der foretaget 
gruppeinterviews med seks personer på gymnasium A og ni personer på gymnasium B. Der er også 
foretaget enkelt-persons interviews med de to lærere fra hvert gymnasium. Interviewet med 
læreren på gymnasium A blev foretaget i april 2015 og interviewet med læreren fra gymnasium B er 
foretaget i september 2014. Empirien er indsamlet over en periode på halvandet år fra efteråret 
2013 til foråret 2015. Inden jeg begyndte at indsamle min empiri havde jeg et ønske om foretage 
den over en kortere periode, end det endte med. Som udgangspunkt havde jeg udset mig to 
perioder for indsamlingen, hvor den ene skulle være i efteråret 2013 og den anden i foråret 2014. 
Hensigten var at besøge den samme klasse to gange, for at få to nedslag i tid og se om der kunne 
observeres en udvikling i undervisningssituationerne. I praksis viste det sig dog vanskeligt at følge 
klasserne tæt i korte perioder af flere omgange, da både de enkelte klassers skemaer og mine egne 
institutionelle forpligtelser vanskeliggjorde dette. Jeg valgte derfor, dog efter at have observeret 
gymnasium A i november2013, at fokusere mine kræfter i efteråret 2013 på gymnasium B. 
Observationsstudierne blev foretaget november 2013 til januar 2014. Gruppeinterviewet blev 
foretaget umiddelbart efter observationerne d. 29/1 2014. På gymnasium A observerede jeg fra 
november til december 2013 og igen i september 2014. Gruppeinterviewet på dette gymnasium er 
foretaget 22/9 2014. Denne lange periode og de forholdsvis store afbræk i empiri-indsamlingen kan 
vise sig at være problematisk, da specielt interviewsituationerne kan risikere at blive meget 
retrospektive. Jeg har forsøgt til dels at afhjælpe dette ved ikke at lade specifikke situationer i 
observationsstudierne være for styrende i forhold til retningen af de enkelte interviews. Der, hvor 
den største problematik har vist sig, har været i forhold til interviews med undervisere. Det har til 
dels været problematisk at afholde de to interviews så relativt sent, idet der til tider er fremkommet 
en noget forestillet tilgang til deres oplevelser af situationen, og at interviewet nemt får karakter af 
retrospektiv spekulation og generalisering om undervisningen generelt, fremfor at handle ode 
specifikke undervisningssituationer. Jeg har dog forsøgt at afhjælpe dette ved at gå til de to 
individuelle interviews med en mere hypoteseafprøvende vinkel. Dette har til dels kunne afbøde 




Udvælgelsen af de to gymnasier og klasser har dels været styret af afhandlingens spørgsmål og 
erkendelsesinteresse og til dels af mere pragmatiske hensyn. Ud fra afhandlingens 
erkendelsesinteresse, var det i udvælgelsen vigtigt for mig at få adgang til et sted, hvor der blev 
anvendt Facebook i forbindelse med undervisningen. Dette kom i stand som konsekvens af en 
konference i regi af CeFU 29. maj 20133, hvor deltagere i et ungdomspanel beskrev, hvordan deres 
underviser inddragede Facebook som platform. Jeg tog kontakt til gymnasium B og fik herigennem 
kontakt til lærer og elever, der sagde ja tak. Gymnasium A er på den ene side udvalgt ud fra deres 
meget digitale orientering, da det i forhold til afhandlingens fokus kunne være interessant at se, 
hvordan fænomenet udspiller sig her. På gymnasiet afholdes virtuelle moduler og det kunne derfor 
være interessant, at se på Facebooks rolle her. Inddrages platformen også aktivt her eller er det kun i 
de virtuelle moduler digitale- og sociale medier inddrages? På den anden side handlede den mere 
pragmatiske del af udvælgelsen om at kunne få adgang. Jeg var altså på sin vis også nødsaget til at 
’tage hvad jeg kunne få’, og hvor det kunne lade sig gøre. Der er klart en problematik i at vælge to 
gymnasier i Storkøbenhavn, da det kan give problemer i forhold til udbredelse af afhandlingens 
resultater og konklusioner. Det er dog i det hele taget ikke meningen at denne afhandlings 
konklusioner skal kunne generaliseres i streng forstand, og det er som sådan heller ikke formålet at 
sige noget generelt om, hvordan verden ser ud på samtlige gymnasier i Danmark. Empirimaterialet 
er tænk som et konkret studie af undervisningssituationer i de to klasser, der analyseres med henblik 
på at se om det teoretiske blik kan supplere vores forståelse af informationskompetencebegrebet.  
 
2.2.1 Observation af undervisningssituationen 
Jeg har udført og dokumenteret observation af seks undervisningssituationer.  Fire er foretaget fra 
november 2013 til januar 2014 (bilag 1-4) og to er foretaget i september 2014 (bilag 5-6). Inden den 
første observation på hvert gymnasie, blev der indhentet samtykke fra de deltagende, det vil sige 
elever og lærer, og såfremt eleven på indsamlingstidspunktet var under atten år, blev der indhentet 
samtykke hos forældrene (Bilag 8). Som indledning til den første observation, fortalte jeg kort 
eleverne om mit projekt og hvorfor jeg var til stede i klassen. Jeg afslørede herigennem min 
tilstedeværelse og mit ærinde for de involverede parter. Introduktion til projektet og 
præsentationen af forskeren kan give de observerede informanter en større tryghed omkring 
situationen. Jeg har også været en del af den Facebookgruppe, der var oprettet på gymnasium B til 





brug i og mellem undervisningssituationerne. Denne gruppe har jeg observeret i for at danne mig et 
indtryk af hvordan der blev ageret her og på hvilken måde det koblede til undervisningssituationen. 
Jeg vil gå ind i nogle problematikker omkring online og offline afgrænsninger i kap. 2.2.3.   
I mine observationer af undervisningssituationerne har fokuspunkterne været hvordan 
undervisningssituationen udspillede sig, hvordan lærer og elever interagerer og hvordan de unges 
mediebrug tager sig ud i løbet af et undervisningsmodul. Jeg har i min observation siddet bagerst i 
klassen og har derved kunne overskue de unges skærme, og hvad der foregik på dem. Specielt på 
gymnasium A har det sidste været af væsentlig karakter. Gymnasiet beskriver sig selv som et 
”digitalt” gymnasium, og der lægges derfor vægt på, at undervisningsmateriale leveres digitalt 
”[gymnasium A] er 100 procent digitalt i 1.g og 2.g og på vej til at blive det i 3.g.”4. Således er det fra 
institutionens side en forudsætning, at eleverne har deres computer eller tablet med til 
undervisningen. Indenfor observationsundersøgelser skelner man overordnet mellem to forskellige 
typer: eksperimentelle observationer og deltager-observationer (Szulevicz, 2015). Den første type 
foregår i et laboratorium og er kendetegnet ved, at man afgrænser udefrakommende indvirkninger 
og herved minimerer uønskede effekter. Deltager-observation, som er den tilgang afhandlingen gør 
brug af, foregår ved, at man observerer mennesker i deres naturlige omgivelser. Det vil sige, at man 
bevæger sig ud i og deltager i forskellige situationer. Deltager-observationer ”indebærer at 
forskerens observationer foretages blandt mennesker i deres egne omgivelser, med mere eller 
mindre intens social interaktion (Szulevicz, 2015:83). Man kan indenfor denne type være mere eller 
mindre deltagende, men man kan aldrig sige sig fri for at deltage i den sociale situation.  Thomas 
Szulevicz peger på det paradoksale i, hvordan begrebet deltagerobservation trækker i to retninger. 
Deltager peger mod aktivt at tage del i en praksis, hvorimod observation peger på at sidde på 
sidelinjen og observere (Szulevicz, 2015).  I de foretagne observationer var jeg i stor udstrækning 
observerende og derved mere fungerede som fluen på væggen, der på afstand observerer, hvad der 
foregår. Dog vil forskerens tilstedeværelse altid have en indvirkning på den sociale sammenhæng, og 
derfor kan man som forsker vanskeligt sige sig fri for at medvirke til at konstruere situationen, man 
observerer, på bestemte måder. Forskerens tilstedeværelse, om man er observerende eller 
deltagende, vil få en eller anden betydning for, hvorledes de mennesker, der observeres, opfører sig. 
Der er flere muligheder for at gøre denne indvirkning mindre og derved nå hen imod en stilling, der 
er observerende mere end deltagende. En af de ting, jeg i observationerne gjorde for at indtage en 
observerende position, var at placere mig bagerst i lokalet således, at jeg ville virke mindre 
                                                          
4 Der er her foretaget en anonymisering af hvilket gymnasium der specifikt er tale om. Dette er på sin vis 
problematisk, da jeg således ikke kan henvise direkte til kilden for citatet. Jeg har dog valgt denne 
fremgangsmåde her, da jeg som tidligere nævnt vil sikre mine informanter anonymitet. 
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forstyrrende på undervisningen. Jeg forsøgte gennem min placering i rummet at opnå en rolle som 
’fluen på væggen’ (c.f. Patton, 2002; Szulevicz, 2015). Sondringen om fluen på væggen er 
problematisk, hvis man er overbevist om at man gennem dette får et indblik i en upåvirket situation. 
Både det perspektiv, der tages med i observationsundersøgelsen og forskerens tilstedeværelse, 
konstruerer genstanden i et perspektiv med bestemte muligheder og umuligheder. Men man kan 
sige, at det at sidde bagerst i lokalet åbner for, at situationen til en grad kan føles ”normal”, men for 
eleverne og læreren, vil der være en påvirkning af situationen ved forskerens tilstedeværelse. 
Læreren kan stadig se forskeren og skifter måske fokus, idet han ser forskeren notere og så videre. 
Netop fordi man altid er positioneret et eller andet sted, hvorfra man ser verden (c.f. Latour, 2005; 
Tanggaard & Brinkmann, 2015), vil fluen på væggen på samme måde som den fænomenologiske 
suspension i forbindelse med det kvalitative interview (se, 2.2.2) være et ideal om, hvordan man 
ønsker at gå til sine observationer. Ydermere gav min plads bagerst i lokalet mulighed for at se, hvad 
der foregik på stort set alle elevernes skærme.  Der er for de enkelte observationer udarbejdet 
feltnoter med mine observationer og kommentarer på det, der foregik. Jeg udarbejdede som en del 
af mine noter mappings over klasserummet, hvor de enkelte elever og deres mediebrug er skitseret 
(bilag 1-6). Min tilgang til observationen anskuer jeg som værende en del af det, der kunne 
karakteriseres som den sproglige vending indenfor observation som metode (Hastrup 2005). Her er 
det ikke opgaven at blotlægge verdens natur, men at den verden, der observeres, ”konstrueres 
narrativt og diskursivt” (Szulevicz, 2015:84). Der er derudover i forbindelse med observation en 
problematik, der handler om hvornår nok er nok. Hvornår har man observeret nok? Hvor længe skal 
man observere ad gangen? Der er ingen egentlig opskrift på, hvor længe man bør observere. Hvor 
man tidligere mente, at det som minimum skulle være et år (Goffmann i Szulevicz, 2015), er der ikke 
som sådan en manual for hvordan og hvor længe man skal være i den praksis, man vil observere. 
Nogle argumenterer for at det væsentlige er, at ”det empiriske materiale er baseret på 
tilstedeværelse og førstehåndserfaringer” snarere end tid (Hastrup et al 2011 i Szulevicz, 2015:89). 
Jeg har med mine observationer valgt at være ude i kortere perioder både af praktiske årsager og i 
kraft af projektets afgrænsede tidshorisont. Et formål med observationerne var at få indblik i elever 
og læreres brug og interaktion. Samtidig var observationerne også tænkt som et skridt mod at kunne 
stille de ’rigtige’ spørgsmål i mine interviews (c.f. Szulevicz, 2015). Det samlede feltnotemateriale har 
dels karakter af at være informerende for de udarbejde temaer i de semistrukturerede interviews, 
dels kan de udgøre et mere selvstændigt element af den samlede analyse. I deres informerende 
karakter har feltnoterne hjulpet til at præcisere den overordnede struktur på især mine 
gruppeinterviews. Det, jeg observerede i undervisningssituationerne, rejste både mange spørgsmål, 
og gav samtidig en kvalificering af, hvilke temaer der kunne blive givtige at tage op i forbindelse med 
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mine interviews. Som del af analysen kan observationsstudierne medvirke til at kortlægge de unges 
brug af medier og danne et godt grundlag for analysens mere beskrivende del og samtidig give et 
indblik i nogle af de handlinger, der er på spil i undervisningssituationen. 
2.2.2 Interviews 
Der er blevet foretaget to gruppeinterviews og to individuelle interviews. Inden hvert interview blev 
der indhentet samtykke til at deltage på samme måde som i obswervationsstudierne (bilag 9-10). 
Alle interviews er blevet optaget på lydfil og de passager, der indgår i afhandlingen er senere 
transskriberet. Jeg vælger her bevidst at skrive gruppeinterviews i stedet for fokusgrupper. Dette gør 
jeg for at understrege, at jeg i disse interviews var interesseret i både at få de enkelte personers 
forskellige syn på temaerne og samtidig ønskede at få en fornemmelse af den sociale dynamik, der 
var til stede blandt eleverne i de undersøgte klasser. Der er dog nogle problematikker forbundet 
med at foretage gruppeinterviews, hvis det er den enkeltes oplevelse, man ønsker indblik i. 
Eksempelvis peger Bente Halkier på, at man i fokusgrupper ”producerer empirisk data på 
gruppeniveau” (Halkier, 2015:137). Det er klart, at man ikke får samme dybe indblik i den enkeltes 
oplevelse af situationen ved brug af grupper. Jeg vil dog mene, at det faktisk er muligt at få den 
enkeltes oplevelse af fænomenet med, selvom materialet produceres i en gruppe. Denne tilgang til 
gruppen kan siges at have et socialkonstruktivistisk ærinde, idet der her er fokus på, at den viden, 
der produceres i gruppeinterviewet, er kontekstafhængig og foranderlig (c.f. Halkier, 2015). 
Ydermere kan gruppeinteraktionen medvirke til at informanterne giver sig til at diskutere forskelle 
og ligheder i deres opfattelser, og at der herved opstår interessante perspektiver på den enkeltes 
oplevelse. Da jeg i afhandlingen beskæftiger mig med subjektivitet og med den antagelse, at 
subjektet også grundlæggende er socialt konstrueret og forhandlet, ser jeg faktisk en del muligheder 
i at få denne sociale dimension med gennem brugen af gruppeinterviews.  Derudover lagde jeg vægt 
på, hvor det var muligt, at få alles perspektiver med. Dette gjorde jeg konkret ved at starte nogle af 
temaerne med en runde, hvor de hver især fortalte om deres oplevelse i forhold til 
åbningsspørgsmålet i temaet. Alle interviews er foretaget som semistrukturerede interviews (Kvale 
1997, Tanggaard & Brinkmann, 2015). Dette indebærer, at der udarbejdes en interviewguide (bilag 
7) med nogle temaer, der spørges til i interviewet, og nogle indledende, mere overordnede, 
spørgsmål af mere åben karakter (Kvale, 1997). Eksempelvis omhandlede et af temaerne overordnet 
inddragelse af digitale- og sociale medier i   undervisningssituationen. Under dette tema var der fem 
indledende spørgsmål. Et af dem lød ” Hvordan oplever I/du [lærer] brug af FB som værktøj ift. 
undervisningen?” (bilag 7: tema 3, spg. 3). Den åbne karakter af spørgsmålet giver mulighed for, at 
de unge kan udfolde deres oplevelse, og interviewet får derfor karakter af en åben samtale med 
informanterne. Det stiller dog krav til forskeren som interviewer i forhold til at holde interviewet på 
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sporet, da et forskningsinterview per definition ikke er en ”gensidig interaktion mellem to 
ligeværdige partnere” (Kvale, 1997:131). Det er mig som interviewer, der ved hvilke temaer, der skal 
berøres. Det er derfor vigtigt at skabe rum og plads for informanternes fortælling gennem 
opmærksom lytning i situationen, men samtidig holde samtalen på sporet og stille uddybende 
spørgsmål til de udsagn, der synes at have relevans for problemstillingen (Tanggaard & Brinkmann, 
2015). Konkret gjorde jeg en del ud af i de enkelte interviews at stille opfølgende spørgsmål, således 
at jeg sikrede mig rimeligt udtømmende fortællinger i forhold til mine temaer. Overordnet må især 
mine gruppeinterviews anskues som eksplorative (Kvale, 1997:104) i den forstand, at man forsøger 
at forfølge de interviewedes svar på de åbne spørgsmål ved at spørge til elementer, der kan belyse 
de givne temaer. Der er derfor tale om en kobling af en fænomenologisk og hermeneutisk tilgang til 
mine interviews. I de to gruppeinterviews er den fænomenologiske tilgang styrende, da det her er de 
unges perspektiv, der skal frem. I de individuelle interviews er det nærmere det hermeneutiske 
perspektiv, der er styrende. I samtalen med underviserne var der både et aspekt, der handlede om 
at få deres oplevelse af fænomenet, og samtidig havde disse interviews karakter af at være 
fortolkende i samarbejde med underviseren. Man kan anskue de individuelle interviews som 
værende mere hypoteseafprøvende (Kvale, 1997:104) end mine gruppeinterviews. Alle interviews 
var dog ikke strengt bundet til det ene eller det andet, da jeg ønskede at skabe et rum, der vekslede 
mellem det eksplorative og det hypoteseafprøvende. Jeg ville have mine informanter til at beskrive 
og diskutere, både indbyrdes og med mig, hvordan de oplevede sociale mediers rolle og på hvilken 
måde de opfattede læreren og dem selv i undervisningssituationen. Da mine interviews i 
analyseøjemed skal virke på to planer, er det givtigt at overveje det formål, de har. På den ene side 
skal de medvirke i analysen af de to gymnasier, hvor der er tale om en konkret empirisk forankret 
analyse af, hvad der foregår i situationen og hvordan dette opleves af de involverede parter. På den 
anden side skal de også tjene som eksemplifikationer af den mere begrebsudviklende og herved 
analytisk teoretiserende karakter afhandlingen har. Her kommer interviews mere til at virke som 
”baggrundsmateriale for det teoretiske arbejde og som illustration af de fænomener der diskuteres” 
(Kvale, 1997:105). 
2.2.3 Afgrænsningsproblemer i arbejdet med mellemrum mellem situationer og medieret 
socialitet. 
I sammenhæng med arbejdet med afhandling og dens genstande er der nogle 
afgrænsningsproblematikker, der må reflekteres over. I mit projekt er der eksempelvis en 
afgrænsning, der handler om at projektet beskæftiger sig med unge i gymnasieskolen, ydermere er 
det afgrænset til at beskæftige sig med STX, altså to almene gymnasier. Projektet er også afgrænset 
geografisk, idet jeg har valgt at udføre mit undersøgelsen på to gymnasier i Storkøbenhavn. Der 
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kunne opremses mange flere parametre for afgrænsning, men i forbindelse med mit projekt og 
afhandlingen er det her ligeså og måske mere interessant at se på nogle af de problemer, der kan 
opstå i afgrænsningen af indsamlingen af empiri, når man beskæftiger sig med sociale medier og 
fysiske undervisningssituationer, altså offline og online i samme projekt. Det bliver ikke mindre 
prekært, når jeg samtidig ønsker at undersøge og analysere anknytningen mellem to eller flere 
situationer. For så vidt angår de foretagende fysiske observationer er de, som før nævnt, rimelig 
velafgrænsede. De foregår i undervisningssituationen og foretages i den faglige kontekst, som det 
enkelte undervisningsmodul udgør. Det bliver dog umiddelbart mere komplekst og vanskeligt at 
afgrænse, idet jeg samtidig ønsker at undersøge indflydelsen fra og påvirkningen af medieret 
socialitet på undervisningssituationen. Der er dog visse ting, der peger i retning af at denne 
afgrænsning ikke nødvendigvis er så problematisk, som det umiddelbart kunne se ud. For at forstå 
dette, vælger jeg at dvæle kort ved distinktionen mellem offline og online. Selvom det ved første 
øjekast kan se ud til, at disse er to adskilte størrelser, er der ved nærmere eftersyn nærmere tale om 
to relaterede størrelser. Dette kan umiddelbart virke banalt og ligetil i 2016, men vi må her huske på 
de efterhånden 20 år, der er gået forud med forskning i internet og netværksforbundne digitale 
medier. Der er også stadig i det almene samfundsliv ikke nødvendigvis enighed om, hvorvidt man 
kan tillade sig noget det ene sted, som man ikke kan det andet. Tidlig forskning i internettet og 
digitale medier lavede ofte en skarp distinktion mellem online og offline (Orgad, 2009:36). Offline 
fokus byggede ofte på en antagelse af internettet som medium, en slags ”kulturel artefakt”, hvor det 
undersøges som en kanal for kommunikation, og det derfor herigennem stadig er offline konteksten, 
der er i fokus. Det var den ”kultur”, der stadig skulle undersøges (e.g. Howard, Rainie & Jones, 2001; 
Bakardjieva & Smith, 2001). På den anden side anskuede forskere med online fokus internettet som 
et kommunikativt socialt rum i sin egen ret. Der var tale om et rum separat fra offline, og dette 
gjorde, at man fokuserede ensidigt på online siden af internettet (e.g. Danet et al. 1997; Hine, 2000; 
Slater, 2002). Denne distinktion er senere blevet noget mere udvisket. Men allerede noget tidlig 
forskning i internet og internetkulturers mange udtryk havde rent faktisk øje for denne 
sammenhæng mellem offline og online. Sherry Turkle gjorde i ”Life on the Screen” (1995) en del ud 
af at reflektere over sammenhængen mellem offline og online og valgte kun at medtage online 
informanter hun også havde mødt ansigt til ansigt. Mit eget projekt gør også brug af både offline og 
online materiale, og det bliver derfor væsentligt, at jeg gør mig nogle overvejelser om mulige og 
umulige koblinger mellem disse. I min senere analyse vil jeg netop også pege på, at selvom offline og 
online ikke er to forskellige virkeligheder, så er der nogle væsentlige forskelle imellem disse, og at 
disse forskelle ikke på nogen måde er ligegyldige. De er i særdeleshed ikke uden betydning, når jeg 
netop ønsker at beskæftige mig med disse gennem et blik, der arbejder ud fra et begreb om et 
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subjekt med ubevidste elementer. Den skarpe distinktion mellem offline og online kan siges ofte at 
være bundet i et fokus på den teknologiske side af internettet og digitale medier, som danah boyd 
peger på i sammenhæng med internet ethnography: 
Internet ethnography is not about the technology – it is about the people, their practices, and 
the cultures they form.[..] The internet provides fascinating fodder for observing people and 
their practices, but ethnographies of internet life must work to acknowledge and then let go of 
the underlying technology. Discovering the boundaries of such work has nothing to do with the 
technology and everything to do with the cultures being considered.  (boyd, 2009:31) 
Jeg vil her understrege, at jeg ikke bedriver internet etnografi, men jeg er for så vidt enig med boyd i 
den antagelse, at når vi observerer og bruger materiale fra internettet, har det i lige så høj grad at 
gøre med den kultur, der udspiller sig medieret af teknologien, som det har at gøre med teknologien 
per se. Jeg vil dog insistere på, som boyd andetsteds også selv peger på (boyd 2011), at det digitale 
medie og dets strukturelle karakteristika også spiller en væsentlig rolle for udfoldelsen af den 
situation, der undersøges. 
2.3 Den kvalitative tilgang. 
Jeg vil i dette afsnit gøre mig nogle overvejelser over nogle af de udfordringer, der kan siges at være 
forbundet med valget af en kvalitativ tilgang. For det første er denne tilgang præget af usikkerheder 
omkring indsamling af materiale, måden hvorpå der foretages analyse, og hvorvidt analysens 
konklusioner kan siges at have relevans uden for den enkelte analyse.  
The process of doing qualitative research presents a challenge because procedures for 
organizing images are ill-defined and rely on processes of inference, insight, logic, and luck, and 
eventually, with creativity and hard work, the results emerge as a coherent whole. (Morse, 
1994:1) 
Som ovenstående peger på, er der i kvalitativ forskning større usikkerhed om flere dele af processen. 
Den kvalitative tilgang handler sjældent om at beskrive lovmæssige sammenhænge ved de 
genstande, der undersøges. Den kvalitative metode må netop vælge og udforske en forstående 
tilgang til sin genstand, hvor denne genstand får lov at fremstå i forhold til intentionaliteten fremfor 
kausaliteten (Karpatschof, 2015). I den kvalitative tilgang til interview og observation er det ofte en 
diskussion, om der er tale om en induktiv eller deduktiv tilgang. Hvor den induktive tilgang så at sige 
bygger teorien på den indsamlede empiriske data (Boolsen, 2015), er den deduktive metode ofte 
karakteriseret ved at starte med teori, opstille hypoteser og herefter afprøve disse på den 
indsamlede empiri. Det er dog sjældent helt klokkeklart, om man er induktiv eller deduktiv i sin 
tilgang, da en induktiv tilgang også kan være ledet af nogle begreber. Indenfor ’situational analysis’ 
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arbejder man eksempelvis med sensitizing concepts (c.f. Clarke, 2005). Under alle omstændigheder 
kan det være vanskeligt at sige sig fri for at have forforståelse med i indsamlingen af empirien. I 
denne afhandling er der som en konsekvens af den analysestrategi, der opstilles, for så vidt tale om 
en form for deduktiv tilgang. Det deduktive aspekt i tilgangen er nok mest tydeligt i det analytiske 
arbejde (kodningen)5 med empirien. Tilgangen får deduktiv karakter, idet der netop i afhandlingen er 
etableret et blik gennem begrebet om begærets subjekt, og at den empiriske materiale analyseres i 
lyset af og i sammenhæng med dette blik.  
 [...] codes represent the decisive link between the original “raw data”, that is, the textual 
material such as interview transcripts or field notes, on the one hand and the researcher´s 
theoretical concepts on the other.” (Seidel & Kelle, citeret i Coffey & Atkinson, 1996:27). 
Der er i afhandlingens behandling og analyse ikke nødvendigvis tale om en stringent kodning af det 
empiriske materiale, men det har klart været et mål med analysen af de foretagne interviews at 
opnå en vis sensitivitet for, hvorledes informanterne udtrykker deres oplevelse af 
undervisningssituationerne og brug og ikke-brug af sociale medier. Når det nævnes, at analysen har 
en deduktiv orientering, skal det her understreges, at det ikke som sådan er formålet at be- eller 
afkræfte en hypotese ud fra en teori om undervisningssituationen. Der er i det første 
forskningsspørgsmål en form for hypotese indbygget, idet der her spørges til, hvordan sociale 
medier påvirker undervisningssituationen. Det implicerer også en antagelse af, at det gør det, men 
det skal i denne sammenhæng ikke forstås som, at det vil blive testet, om det nu forholder sig 
således eller ej. Der er nærmere tale om, at denne implicitte antagelse på samme måde som det 
overordnede bliks antagelse om det ubevidste og begærende subjekt medfører, at visse udsagn i 
interviews og visse observationer vil få mere vægt og herved også spille en mere betydelig rolle end 
andre.  Når jeg derfor her beskriver den analytiske tilgang som deduktiv, skal det ikke forstås 
således, at der ud fra det empiriske materiale udvikles en teori eller et teoretisk standpunkt, men at 
forforståelsen gennem antagelsen af det ubevidste og begærende subjekt, netop vil have den 
konsekvens, at tilgangen trækkes i en deduktivt orienteret retning. Det er dog dermed ikke sådan at 
metoden så er deduktiv, men at der netop for den kvalitative undersøgelse gælder, at den er 
abduktiv (Karpatschof, 2015). Med abduktiv menes, at denne tilgang ”opstiller et forslag til teoretisk 
bestemmelse af et givet fænomen” (Karpatschof, 2015:457). Det vil sige, at der netop her åbnes for 
hvorledes blikket er med til at konstruere genstanden, og det snarere er relevansen af det 
indsamlede empiriske materiale og den måde analysen foretages på end muligheden for 
generalisering af resultatet, der er væsentligt. Der er samtidig tale om, at analysen af både digitale 
                                                          
5 Kodning bruges ofte i den kvalitative forskning som et udtryk for transskribering og ordning af interviews og 
observationer i kategorier og meningsfællesskaber. (c.f. Kristiansen 2015) 
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medier, Facebook, interviews og observationer skal have relevans for det mål afhandlingen sigter 
imod. Det betyder også at udvalget af citater og observationer hænger sammen med konstruktionen 
af informationskompetence-begrebet som genstand og omvendt at informationskompetence-
begrebet som genstand, har relevans for det empiriske materiale. 
 
2.3.1 Fra empiri til analyse 
Jeg vil nu vende tilbage til analysestrategien og hvordan koblingen mellem det psykoanalytiske blik 
og empirimaterialet tager sig ud. Hvordan kan der skabes sammenhæng mellem et empirimateriale, 
der primært bevæger sig på et socialt niveau og så en ide om at beskæftige sig med en re-installering 
af subjektet i sammenhæng med informationskompetencebegrebet? Hvordan udmøntes koblingen 
mellem et empirimateriale, hvis anvendte metoder ofte forbindes med fænomenologi og 
hermeneutik og så et psykoanalytisk blik? Udførelsen af gruppeinterviews og interviews kan siges at 
knytte an til en fænomenologisk og hermeneutisk tænkning, idet der i interviews og 
gruppeinterviews tages udgangspunkt i det semistrukturerede kvalitative interview (Kvale, 1997). 
Det, der her ønskes udmøntet, er de involverede informanters udtryk for deres oplevelse af 
situationen. Den fænomenologiske tilgang indeholder visse problematikker. Væsentligst det 
fænomenologiske diktum om at suspendere forudindtagede holdninger og teorier og herigennem gå 
til informanternes livsverden, som en form for ren tavle. Ideen om at sætte parentes om sine egne 
forudsætninger ligger allerede hos Edmund Husserl som en forudsætning i den fænomenologiske 
metode (c.f. Gallagher & Zahavi, 2008). Man må dog i sammenhæng med interviews, nærmere tale 
om et ideal end en egentlig fuld suspendering af sine egne forudsætninger. Gennem arbejdet med 
overhovedet at udarbejde forskningsspørgsmål ligger en vinkling og nogle afgrænsninger. Dette 
medvirker til, at man som forsker kommer med både et analytisk blik og derudover kan få meget 
vanskeligt ved overhovedet at starte en interviewsituation, der har relevans for afhandlingens 
problemfelt, såfremt man ikke medtager sit eget udgangspunkt. Der ligger altså allerede inden, at 
man foretager indsamlingen af det empiriske materiale, nogle antagelser der uundgåeligt vil have 
betydning for, hvilket fokus de udførte interviews og gruppeinterviews vil have. Ved at anskue 
suspensionen som et ideal, der bør tilstræbes, anspores man til at reflektere over, hvordan man på 
bedst mulig vis udfører interviews og gruppeinterviews uden at komme til at styre informanterne i 
en bestemt retning og således ikke opnår en indsigt i deres livsverden. Det er netop den kritiske 
refleksion over egne forudsætninger, der kan muliggøres gennem den fænomenologiske reduktion. 
Som der flere steder i litteraturen peges på, er der nærmere tale om at have et åbent sind og en 
bevidst naivitet (c.f. Kvale, 1997; Kvale & Brinkmann, 2009; Tanggaard & Brinkmann, 2015). Vi kan 
således anskue det kvalitative forskningsinterview, som ”en virkeliggørelse af Merleau-Pontys (1962) 
32 
 
program for en fænomenologisk videnskab med udgangspunkt i den primære oplevelse af verden” 
(Kvale, 1997:63). Observationsstudierne og de udarbejdede feltnoter har på den ene side til hensigt 
at kunne hjælpe med at beskrive undervisningssituationen. Samtidig har det en mere hermeneutisk 
karakter, idet det her for det første er min fortolkning af situationen og de observationer jeg har 
gjort mig, som kommer til at være i fokus. Der vil i arbejdet med mine feltnoter være tale om at 
beskrive, hvad jeg i den givne situation oplevede, og hvordan jeg fortolkede det der skete, for 
derigennem at opnå en indsigt i den undervisningssituation der udspiller sig. Der er et hermeneutisk 
sigte med at koble observationerne med de kvalitative interviews således, at der kan udarbejdes en 
fortolkning af situationen ud fra både informanternes oplevelser og mine observationer af 
situationen. Her bliver det samlede korpus af observationer og interviews til et hele, og de enkelte 
dele udgøres så af hhv. Interviews og observationer. Dette følger pointen om, at man i en 
hermeneutisk inspireret analyse af interviews kan sammenligne de enkelte udsagn med både hele 
interviewet, men også med anden information om den interviewede, altså her de udførte 
observationer (Kvale, 1997:58). Der er i arbejdet med det empiriske materiale tale om en bevægelse 
fra en fænomenologisk og hermeneutisk inspireret indsamling med en interesse for på den ene side, 
hvordan individerne oplever situationen, og på den anden side min egen fortolkning af situationen i 
de foretagne observationer, til en analysestrategi, hvor det er begærets subjekt, som blik, der er 
ledende for analysen. Heroverfor står en psykoanalytisk tilgang til, hvordan subjekt positioneringen i 
kraft af de strukturelle elementer, der er betydningsdannende for denne positionering, overskrider 
og kollapser kontekst, situation og forståelse. Denne bevægelse giver tre niveauer at arbejde på, og 
det bliver derfor nødvendigt at anskueliggøre, hvilken sammenhæng der er mellem disse.  
2.3.2 Fra fænomen og substans til strukturelle betydningsdannelser. 
Den senere analyse af det indsamlede empiriske materiale vil blive udfoldet på fire niveauer. På det 
første niveau vil der være tale om en mere overordnet og abstrakt analyse af subjektets 
strukturering i sammenhæng med digitale- og sociale medier. Denne analyse skal bruges til at 
informere det anden og tredje niveau, der tager form som mere empirinære analyser af det 
indsamlede materiale. Det andet niveau er analysen af, hvorledes kontekster overlapper og kollapser 
indenfor situationerne og klasserne i de enkelte gymnasier. Der er her tale om to mere afgrænsede 
analyser af de enkelte gymnasieklasser og den måde hvorpå digitale medier og Facebook spiller en 
rolle indenfor de klasserne. Det tredje niveau vil tage form som en række analyser af subjektet og 
den positionering der i sammenhæng med et kontrolleret forbud og en afslappet tilgang udfolder sig 
for henholdsvis lærer og elever. Denne del skal have til formål at anvende og vise hvordan blikket for 
begærets subjekt spiller ind på analysen af undervisningssituationerne og ligeledes hvordan 
betydningen af diskurser og sociale praksisser bliver forskubbet og ændres, i samspil med 
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afhandlingens blik. Det fjerde niveau af analysen, tager med udgangspunkt i de tre andre niveauer 
form som en diskussion med den sociokulturelle og diskursanalytiske forståelse af 
informationskompetencebegrebet og vil derved forhåbentlig give det endelige indblik i om det 
psykoanalytiske begrebsapparat kan finde anvendelse inden for 
informationskompetenceforskningen. Der vil altså være tale om, at det fjerde niveau samler de 
opnåede indsigter, fra det foregående tre niveauer, og sætter dem i spil med og mod sociokulturelle 
og diskursanalytiske forståelser.   
I min tilgang til analysen finder jeg i høj grad inspiration i nogle grundlæggende antagelser, der 
historisk har gjort sig gældende indenfor kritisk teori (c.f. Nielsen, 2015).  
Jeg vil som i den kritisk teoretiske tradition insistere på at tænke og analysere den konkrete empiri 
som udtryk for både det enkeltfænomen det er, men også som udtryk for den større kulturelle og 
samfundsmæssige helhed i hvilken den er indlejret.  Der er derfor i hele min analytiske tilgang tale 
om ”at analysere kultur og samfund i et helhedsorienteret procesperspektiv, hvor der til enhver tid 
gør sig en spændingsfyldt, dialektisk sammenhæng gældende mellem enkeltfænomen og helhed.” 
(Nielsen, 2015:374) På den ene side er mine analyser beskrivelser og fortolkninger af konkrete 
enkeltfænomener i empirien, men samtidig er det magtpåliggende hele tiden at sætte dette niveau i 
spil i sammenhæng med og i forhold til det analytiske blik, hvor det er betydningsdannelsen i 
forholdet mellem strukturer, der er niveauet for analysen.  
Fordi Lacan insisterer på at tænke i strukturer, kan analysen tage form på flere niveauer. På den ene 
side kan strukturerne tænkes på subjektniveau, altså som strukturelle koblinger hos den samme 
person. På den anden side kan disse tænkes på overindividuelt niveau og dermed analyseres som 
værende kulturelle og sociale. Der er altså tale om at: ”disse strukturer kan gennemspilles og 
iagttages på niveauer, der både er ”mindre end” og ”større end” subjektets: intrapersonelt, 
interpersonelt, overpersonalt, nonpersonalt – på individets niveau, på kollektivets, samfundets, 
sprogets og ideologiens niveau.” (Rösing, 2005:98).  
Vi kan altså i denne forstand tale om at den lacanianske psykoanalyse ikke er en fænomenologi, der 
anskuer fænomenet som udtryk for den væren subjektet oplever. Der er heller ikke tale om en 
egentlig psykologi i forståelsen af at være en lære om psyken. På trods af at mange senere 
udlægninger og at jeg også selv til tider bruger ordet psyke, er der netop ikke lighed mellem psyken 
og subjektet. Det lacaniansk inspirerede blik er nærmere en form for semiotik, der beskæftiger sig 
med hvordan betydning og mening dannes, men som ”[…] fastholder at der også findes noget ”uden 
for” tegnet, noget som altid vil undslippe tegnet og snarere vise sig mellem tegnene i ”fejl”, i 
kortslutninger, i pauser, i tonefald.” (Rösing, 2005:97). Der er i afhandlingens analytiske bevægelse 
både tale om at beskrive og forstå mine informanters ytringer og oplevelse af fænomenet, men hele 
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tiden i lyset af og i sammenhæng med en erkendelsesinteresse, der handler om at analysere disse 
ytringer med den lacanianske insisteren på at afdække og analysere betydningsdannelsen i de 
strukturer, der får subjektet til at tale som det gør. Det er dog væsentligt, at man for overhovedet at 
kunne afdække og analysere betydningsdannelsen i strukturen må iagttage den på fænomen-niveau 
(c.f. Rösing, 2005). I den konkrete undersøgelse betyder det, at man må kigge på de fænomener, der 
udspiller sig i det empiriske materiale for derefter i analysen at tolke på, hvorledes disse er udtrykt i 
og også givet af de strukturelle dimensioner ved betydningsdannelsen. Der vil gennem alle tre 
analyser være en vekselvirkning mellem det empiriske og det teoretiske, hvor de gerne skulle give 
kraft til hinanden. Denne tilgang til analysen og i det hele taget til erkendelsesinteressen i 
afhandlingen medfører også, at den indsamlede empiri ikke på induktiv vis skal styre og danne et 
teoretisk kompleks. Samtidig er rollen for det empiriske heller ikke et forsøg på på deduktiv vis at 
verificere eller falsificere ideen om begærets subjekt. Det er derimod en insisteren på, at forholdet 
mellem empiri og teori ”dialogisk skal belyse, nuancere og kvalificere hinanden” (Nielsen, 2015:380). 
På samme tid er det mere overordnede mål at: ”Analysen skal tilstræbe en dialektisk formidling 
mellem enkeltfænomen og helhed samt reflektere den spændingsfyldte relation mellem manifeste og 
latente betydningslag”(Nielsen, 2015:386). 
 
Jeg vil nu vende tilbage til sammenhængen eller bevægelsen fra en fænomenologisk og 
hermeneutisk orienteret empiri-indsamling og den analysestrategi, der søges anvendt i 
afhandlingen. Koblingen mellem disse tre historisk store retninger i humanistisk videnskab kan 
umiddelbart virke som noget af en mundfuld. Der er dog som udgangspunkt visse fællesskaber både 
mellem fænomenologi og psykoanalyse og mellem hermeneutik og psykoanalyse. Lacan beskriver 
bl.a. i forbindelse med spalten mellem øjet og blikket i seminar XI (Lacan, 2004) visse overlap mellem 
Maurice Merlau-Pontys kropsfænomenologiske filosofi (Merleau-Ponty 1945/1962) og den 
lacanianske tilgang til forskellen mellem øjet og blikket. Samtidig kan der anskues visse overlap i den 
psykoanalytiske tolkningspraksis og den hermeneutiske fortolkningstradition, hvor det netop er 
analytikerens tolkning af analysandens udsagn, der skal drive terapien (c.f. Gammelgaard, 2015). 
Derudover er der et slægtskab mellem det psykoanalytiske og den ”hermeneutisk tekstudlæggende 
tradition” (Gammelgaard, 2015:398). Den hermeneutiske fortolkning kan siges at handle om at koble 
del og helhed, og forstå delen i lyset af helheden, og helheden i lyset af de enkelte dele og herved nå 
til en form for objektiv sandhed om teksten (Paahus, 2014). Det, som kan siges at være forskelligt i 
en hermeneutisk og en psykoanalytisk tilgang er for det første konstruktionselementet i 
psykoanalysen, og dernæst at psykoanalysen netop eksplicit er en strategi, der stiller spørgsmål til et 
udsagns underliggende betydning eller medbetydning, og derved til en grad  mistænkeliggør 
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udsagnet og dets umiddelbare betydning (Gammelgaard, 2015). I nærværende afhandling er det dog 
nok mest væsentligt, at denne kobling skal findes i, at analysen af betydninger i strukturen, bliver 
svær at foretage uden også at inddrage fænomen og substans. Da eksempelvis det ubevidste for 
Lacan ikke er noget, der lurer i dybet, men noget der cirkulerer i overfladen og viser sig i sprækker og 
omvendinger, må analysen af de strukturer netop gennemspilles på fænomenalt og substantielt 
niveau. En problematik ved denne tilgang kan siges at være en fare for, at analysen bliver 
universalistisk og repetitiv, hvor man hovedløst genfinder de strukturelle funktioner i stort set alt. 
Men som Lillian Munk Rösing peger på i sin introduktion til Lacan og hans psykoanalyse: 
Hvis man så at sige vender bøtten om, og fokuserer på HVEM eller HVAD, der i en given 
situation er at finde i disse funktioner, og hvilke forskydninger, der foregår i relationerne mellem 
dem, bliver analysen historisk og kulturel specifik. (Rösing, 2005:124) 
 
Det bliver derfor væsentligt igennem analysen at være præcis i både beskrivelsen og fortolkningen af 
fænomenet på det fænomenologiske og hermeneutiske niveau for derved at kunne flytte det 
analytiske blik til i kombination med den lacanianske optik at analysere de strukturelle 
betydningsdannelser for subjekt og medieret socialitet. Afslutningsvis vil jeg nu samle op på 
analysestrategien, og hvordan den udmøntes i de tre dele af analysen. Der er altså tale om en 
strategi, hvor jeg gennem en kombination af beskrivelse, fortolkning og strukturel analyse vil pege 
på og analysere de dimensioner i undervisningssituationen, der peger på hvorledes 
betydningsdannelsen på subjektniveau kommer til udtryk, og hvordan subjektet positioneres i det 
symbolske. Samtidig er der i analysen et fokus på, på hvilke måder subjektets fantasmatiske 
konstruktion som et jeg, netop også er koblet med de strukturelle betingelser og på rolle netop det 
fantasmatiske og herved den imaginære dimension spiller i sammenhæng med digitale- og sociale 
medier som Facebook. Der er fokus på, på hvilke måder forskydningen mellem symbolsk, imaginær 
og reel også forskyder selve fundamentet for det sociale idet denne forskydning opererer for 
betydningsdannelsen i strukturen. I forhold til brugen af interviews og observationer har jeg gjort 
mig nogle valg om de citater, der bruges. Da jeg indsamlede empirimaterialet, havde jeg en ide om 
at det skulle favne bredt for at kunne afdække så mange aspekter så muligt af afhandlingens 
problemfelt. Det blev dog klart i arbejdet med analyse og afhandlingen, at der måtte gøres nogle 
valg i materialet for at indsnævre og afgrænse, for herved at opnå en præcision i forhold til 
afhandlingens fokus. Det betyder helt konkret, at der i arbejdet med det interviews og observationer 
er gjort til- og fravalg således, at den del af materialet, der indgår i afhandlingen, peger mod, 
hvordan det psykoanalytiske blik kan medvirke til at belyse, om det psykoanalytiske blik ændrer på 
forståelsen af begrebet og herved supplerer de etablerede forståelser af 
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informationskompetencebegrebet. Ydermere har det i udvalget af citater spillet en rolle, på hvilken 
måde de udvalg kan medvirke til at oplyse og informere afhandlingens blik. Judy Gammelgaard 
beskriver, hvorledes man kan anskue de udsagn, der udgør psykoanalysens empiri, som værende 
”selekterede kendsgerninger” (Gammelgaard, 2015:395). Med selekterede kendsgerninger menes på 
den ene side, at disse er konkrete udsagn eller adfærd fra analysandens side og på den anden side, 
vælges af analytikeren at anskues som sådan idet ”[…]den synes at samle en mængde information, 
som føjer sig sammen og begynder at tegne et mønster i den konkrete analysands person og 
historie.” (Gammelgaard, 2015:395). Jeg vælger altså at selektere i det empiriske materiale med en 
form for vild analytisk sensibilitet overfor, hvad der synes at føje sig sammen og derved begynde at 
tegne et mønster med relevans for afhandlingens område. Det ambitiøse mål med hele analysen og 
afhandlingen er kort sagt at undersøge om og i bekræftende fald pege på, hvordan den 
psykoanalytiske tilgang kan kaste nyt og anderledes lys på informationskompetence-begrebet og 
herved supplere en sociokulturel og diskursanalytisk konstruktion af dette.  
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3. Informationskompetencebegrebet og afhandlingens bidrag. 
Følgende kapitel har overordnet set tre formål. For det første vil kapitlet give et historisk rids af, 
hvordan informationskompetence som begreb er opstået. For det andet at give en redegørelse for 
tre ”nyere” tilgange og dermed også tre perspektiver på informationskompetencebegrebet og for 
det tredje at afklare og anskueliggøre nærværende afhandlings position indenfor forskningsfeltet. 
Opbygningen af kapitlet er struktureret således, at der først gives et kort oprids af, hvordan 
informationkompetence (information literacy) som begreb kan siges at være affødt af bibliographic 
instruction og herved historisk set have en nær tilknytning til biblioteket. Dernæst vil jeg via en kort 
skitsering af begrebets sammensatte natur gå mere nært ind på tre tilgange til 
informationskompetencebegrebet, der kan siges at være en del af en social og diskursiv bevægelse i 
forskningen. Disse tilgange er udsprunget især af det skifte, der skete i slutningen af firserne og op 
gennem halvfemserne, hvor informationskompetenceforskningen, også som konsekvens af 
bibliotekets skiftende rolle ift. undervisning, flyttede sit fokus til at blive koblet nærmere til læring og 
undervisning. Denne vinkling har jeg valgt, da nærværende afhandling ligeledes beskæftiger sig med 
informationskompetence i sammenhæng med undervisningssituationen. Gennemgangen og 
læsningen af de nyere tilgange, specielt den sociokulturelle og den diskursanalytiske, skal tjene som 
udgangspunkt for, hvorledes afhandlingen placerer sig i feltet. Dette vil forhåbentlig medvirke til at 
klargøre, hvor jeg mener at se manglende aspekter af forskning i informationskompetence, således 
at mit bidrag til feltet kan komplementere de eksisterende blik og derved medvirke til at 
videreudvikle forståelsen af informationskompetence. For overblikkets skyld og sammenhængen, vil 
kapitlet afslutte med igen at opstille de to forskningsspørgsmål, der er udgangspunktet for arbejdet. 
 
Forskningen i informationskompetence, på engelsk Information literacy, har historisk været 
forankret i en kontekst af biblioteket. Der har dog op gennem 1990’erne og 2000’erne udviklet sig en 
interesse i dette felt for også at tage livtag med begrebet udenfor denne kontekst og anskue 
området og begrebet i bl.a. gymnasial kontekst (e.g. Schreiber, 2005; Sundin, 2008) og i forhold til, 
hvorledes forskellige professioner gør brug af og udvikler informationskompetence (e.g. Limberg, 
1999). Specielt i de nordiske lande og Australien kan der siges at have været et opgør med tidligere 
traditioner indenfor informationskompetenceforskningen. For en stor dels vedkommende har den 
hidtidigt dominerende tilgang været baseret i en praksis koblet tæt til biblioteket. Ofte har de haft 
udgangspunkt i kognitive teorier (Kuhltau, 1988; Doyle, 1992) og med et meget instrumentelt sigte. 
Således forsøgte man at definere nogle universelle færdigheder, der så at sige kunne udmøntes i 
nogle standardiserede definitioner og lister, der så kunne operationaliseres. Dette skal så medvirke 
til en bedømmelse af, hvor informationskompetent et individ er. Nogle kritikere har peget på denne 
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tilgang som ’the list approach’ (Webber and Johnston 2000:384), andre beskriver den som ’ the 
generic skills approach’ (Tuominen et. al. 2005:333). Heroverfor er de nyere teoretiske tilgange langt 
mere influeret af socialkonstruktivistiske strømninger. De repræsenterer således ofte et brud med 
den hidtidige forskning og repræsenterer for en stor dels vedkommende en langt mindre 
instrumentel og standardiseret tilgang til informationskompetence og hvordan, hvis overhovedet, 
det er muligt at bestemme graden af informationskompetence hos et individ. 
3.1 Fra bibliographic instruction til information literacy. 
I den hidtidige praksis koblet til biblioteket, udviklede der sig gennem 1980’erne og især i starten af 
1990’erne et skift i forståelsen af, hvad biblioteket skulle tilbyde sine brugere. Man så et skifte i 
undervisningspraksis, og ønskede fra bibliotekernes side at knytte sig tættere til undervisningen 
(Bawden, 2001; Pawley, 2003) og her kunne begrebet information literacy medvirke til, at biblioteket 
som institution kom til at spille en større rolle (e.g. Miller, 1992; Rader & Coons, 1992). Hvor det at 
opøve eller etablere informationskompetence havde været anskuet som et spørgsmål om, hvordan 
det enkelte individs kognitive funktioner påvirkes og udvikles gennem søgning, genfinding og 
bearbejdning af informationsobjekter (Kuhltau, 1987), sker der op gennem halvfemserne også et 
skift i de teoretiske tilgange og derved et skift i måden informationskompetence konstrueres som 
fænomen og begreb. Fokus kom i disse anskuelser til i højere grad til at ligge på, hvilken kontekst 
man taler om, når man diskuterer eller underviser i informationskompetence. Der var altså tale om 
en opfattelse, der pegede på, at begrebet information literacy kunne være med til at udvide fokus 
fra en snæver kobling med forskningsbiblioteket og bibliographic instruction til at blive et begreb, 
der også kan bruges udenfor denne ramme, og derved give biblioteket en mere direkte rolle i 
forhold til læring og undervisning gennem begrebet information literacy. 
Bibliographic instruction is more often a situation-specific response, whereas information 
literacy contributes towards life-long learning by educating individuals to effectively utilize and 
evaluate information’. Rader suggests that the two should not be seen as alternatives, nor as 
competitors, but rather that information literacy is a broader concept, and that ‘bibliographic 
instruction is part of an evolution towards information literacy. (Bawden 2001:236) 
 
Der var dog stadig et fokus på sammenhængen mellem bibliotek, informationssøgning og en 
bestemt række af færdigheder og kompetencer, idet mange af de undersøgelser foretages, og den 
forskning der bedrives, til stadighed har en nær kobling med bibliotekets praksis. I denne udvikling 
opstod der også i samme periode en udvikling af forskellige definitioner på hvilke kompetencer, der 
var givtige. Der udvikles som svar på udfordringen omkring informationskompetence, og den rolle 
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begrebet skulle spille, mange og til en vis grad forskelligartede definitioner. Mange af disse 
definitioner blev til dels ansporet af en rapport fra American Library Associations(ALA) i 1989, hvor 
man fastslog, at der var brug for en restrukturering af læringsprocesser, mere end et nyt pensum i 
enkelte fag: 
 
What is called for is not a new information studies curriculum but, rather, a restructuring of the 
learning process ... based on information resources available for learning and problem solving 
throughout people’s lifetimes ... [which] would not only enhance the critical thinking skills of 
students, but will also empower them for lifelong learning and the effective performance of 
professional and civic responsibilities. (Ambach et al. 1989)      
 
Dette ansporede op gennem halvfemserne en del mere eller mindre forskellige definitioner af 
informationskompetencer. Bl.a. nævner Murdoch “users who understand the importance of 
information and who have the competence to locate, evaluate and manage it comfortably” 
(Murdock, 1995 i Bawden, 2001:12). Andre igen pegede på potentialet for at begrebet 
informationskompetence kunne udvikles som værende et spørgsmål om kritisk at kunne finde og 
evaluere information (e.g. Olsen & Coons 1989; Jackson 1989; Mosley 1998). Andre igen gav mere 
ekstensive definitioner (Doyle 1992), og beskrev den informationskompetente som én der: 
 
 recognises that accurate and complete information is the basis for intelligent decision making 
 recognises the need for information 
 formulates questions based on information need 
 identifies potential sources of information 
 develops successful search strategies 
 accesses sources of information including computer-based and other technologies 
 evaluates information 
 organises information for practical application 
 integrates new information into an existing body of knowledge 
 uses information in critical thinking and problem solving  
Der var altså tale om tilgange, der prioriterede individets samspil med information og de kognitive 
processer dette samspil afføder. Denne forståelse af informationskompetence kan siges at være 
specifikt mental i den forstand, at informationskompetence er et spørgsmål om kognitiv formåen 
hos det enkelte individ. Der var dog også nogle steder i denne tilgang fokus på den følelsesmæssige 
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side af det enkelte individs informationssøgning, genfinding og brug. Carol Kuhlthau udviklede i 
slutningen af nittenhundredefirserne en model for, hvordan en informationssøgningsproces 
involverer bl.a. følelser af usikkerhed (Kuhlthau 1987, 1988). Denne model havde både fokus på 
selve den proces, det er at søge information og samtidig på de kognitive og affektive processer 
forbundet med dette. På trods af, at eksempelvis Kuhlthaus undersøgelse i høj grad centrerede sig 
omkring læringssituationen, og hvordan studerende i forbindelse med opgaveskrivning gik til 
opgaven om at finde information, var der stadig tale om en tilgang, der var tæt forbundet med 
praksis i biblioteket og feltet omkring bibliographic instruction. I informationsvidenskaben, i 
særdeleshed i udviklingen fra bibliographic instruction til information literacy, har der længe hersket 
en forståelse af informationsbehov som et grundlæggende udgangspunkt, for hvorledes individer går 
til opgaven med at finde, hente og evaluere information (se f.eks. Kuhlthau 1988, Doyle 1992, Bruce 
1994). Når en studerende eksempelvis går ind på et bibliotek, vil bibliotekaren, der skal hjælpe 
vedkommende, som udgangspunkt for at kunne hjælpe, forsøge at afdække individets 
informationsbehov. Denne måde at anskue individet på har også gennem tiden i høj grad præget 
tænkning omkring uddannelse. Historisk havde vi at gøre med elever og studerende, der skulle 
indpodes læring således, at et vist og bestemt vidensbehov blev opfyldt. Der er altså her tale om, at 
der som udgangspunkt også hos den studerende er et behov for information tilstede, og at dette 
behov skal opfyldes på en sådan måde, at den studerende kan komme op på næste trin af stigen. 
Selv i 2015 kan man se denne tradition og tænkning præge, hvordan informationskompetence 
beskrives som fænomen og begreb. Hos ALA (American Library Association) defineres begrebet 
informations kompetence, bl.a. således: ”Information literacy is a set of abilities requiring individuals 
to "recognize when information is needed and have the ability to locate, evaluate, and use effectively 
the needed information."(ALA 2015)6. Denne definition peger i høj grad på, hvad jeg her betegner 
som et behovsorienteret syn på informationskompetencer. Denne måde at beskrive og definere 
begrebet på positionerer individet på en helt bestemt måde og i en helt bestemt forståelse, nemlig 
den som værende et individ, der er 1: en bruger, 2: har behov for information, 3: kan lokalisere 
informationen og 4: kan bruge den information. Dette er i sig selv ikke problematisk, da det er klart, 
at det er godt at kunne erkende et behov for information, lokalisere den og bruge den til noget. Men 
denne forestilling positionerer individet eller, for allerede her at koble til afhandlingens titel og 
senere sprogbrug, til subjektet på en helt bestemt måde i forhold til, hvad og på hvilke præmisser 
det er muligt at være eller blive informationskompetent. Denne tilgang peger samtidig på en helt 
bestemt måde at tænke subjektet og subjektiviteten på. Når man beskriver subjekt, som værende 
defineret af behov, medfører det i stort omfang en positionering af subjektet, som værende et 




subjekt, der er kohærent, og har en samlet hel identitet som fuldt og helt. Det er en tænkning, der 
sætter lighedstegn mellem subjekt og person. Samtidig ses subjektet som noget indre konstitueret, 
et mentalt individ, der med privilegeret adgang til sin egen indre mentale tilstand, kan opnå et 
højere vidensniveau gennem søgning og genfinding af relevante informationsobjekter. Denne 
forståelse af både informationskompetence og subjekt præger til stadighed 
informationskompetenceforskningen indenfor de områder, hvor den er koblet til biblioteket. 
Ydermere præger denne tilgang også nogle af de forståelser, der kobler informationskompetence til 
læring og uddannelse i det formaliserede system. Eksempelvis er både den nævnte ALA definition af 
informationskompetence og også ACRL definition af informationskompetence og hvorledes disse bør 
udmøntes i undervisning, præget af netop denne kohærens tænkning7. 
3.2 Information literacy, et sammensat begreb. 
Der var altså op gennem firserne og halvfemserne en hurtig og fremadskridende udvikling i 
definitionerne af informationskompetence, men der herskede også samtidig mange og forskellige 
ideer om hvad og hvordan begrebet både teoretisk og i den praktiske applikation skulle defineres og 
forstås. Denne tidligere og til dels stadige uenighed om, hvad begrebet egentlig dækker over, og 
hvordan det kan og skal bruges, kan siges at hænge sammen med, at ordet i sin grund er en 
sammenkobling af andre og ikke nødvendigvis sammenhængende begreber (c.f. Pawley, 2003). 
Information literacy blev første gang brugt som begreb af Zurkowski i 1974 i forbindelse med en 
rapport udarbejdet for US National Commission on Library and Information Science (c.f. Bawden, 
2001). Brugen rettede sig mod hvorledes den private sektor, kunne drage nytte af folk der kunne 
finde og håndtere information.  
 
People trained in the application of information resources to their work can be called 
information literates. They have learned techniques and skills for utilizing the wide range of 
information tools as well as primary sources in moulding information solutions to their 
problems. (Zurkowski, 1974:9) 
 
I denne definition hos Zurkowski er der fokus på hvordan træningen i at anvende 
informationssystemer medfører at man er informationskompetent. Dette er umiddelbart ligetil, men 
det medfører, at vi i den grad må definere to ting. For det første hvad er information og for det 
andet hvad er literacy? Informationsbegrebet, var og er i informationsvidenskaben til stadighed et 
væsentligt begreb, og der gøres til dato stadig forsøg på at definere begrebet. (e.g. Bates, 2006; 
                                                          
7 http://www.ala.org/acrl/standards  
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Hjørland, 2007; Floridi, 2015; Søe, 2016). Der er uenighed om flere ting omkring 
informationsbegrebet, hvorvidt der tale om et objektivt eller subjektivt fænomen. Om det baserer 
sig på semantik, intention eller viden og så videre. De mange definitioner kan gøre det vanskeligt at 
beskæftige sig med området, og der må for så vidt træffes en beslutning om, på hvilken måde man 
vælger at definere information.  På den ene side kan det forstås således, at information er et 
objektivt fænomen, og derved kan siges at minde om en ting, der kan tages og bruges (c.f. Bates, 
2006). På den anden side kan information forstås som et mere subjektivt fænomen, hvor 
information er et spørgsmål om noget for nogen (c.f. Goguen, 1997; Hjørland, 2007). Jeg vil i denne 
afhandling ikke gå dybere ind i en diskussion af informationsbegrebet, men nøjes med at pointere, at 
jeg på den ene side anvender begrebet i en betydning der ligger op af et subjektivt 
informationsbegreb. Her forstås information som et tegn, der relaterer et objekt eller tegn til 
mening, afhængig af social og kulturel kontekst. (c.f. Buckland, 1991; Qvortrup, 1993; Hjørland, 
2007) Som også Joseph A. Goguen peger på: ”An item of information is an interpretation of a 
configuration of signs for which members of some social group are accountable.” (Goguen, 1997:4). 
Det betyder, at når der i afhandlingen tales om information, implicerer dette også, at 
meningsdannelsen her også er en tydning eller tolkning af tegn. Dog vil der i kraft af afhandlingens 
psykoanalytiske blik også være den konsekvens, at information og herved også meningsdannelsen er 
splittet mellem på den ene side den bevidste brug af sproget, og på den anden side den ubevidste 
formation og betydning i produktionen af signifianter (jf. kap 4). 
 
Det engelske udtryk literacy kan som begreb siges at have rod i forskning i læring og 
undervisningssektoren. Det har fra nittenhundrede og halvfjerdserne og frem udviklet sig fra ideen 
omkring det at kunne læse. Der er altså tale om et samle begreb, der trækker tråde til 
undervisningsinstitutioners mål for, hvordan elever kan og skal lære at læse. Dog var der i 
halvfjerdserne sjældent tale om, at literacy blev brugt indenfor skolesystemet (Lankshear & Knobel, 
2011). Begrebet var nærmere forbundet med uformel læring og havde på denne måde en stærk 
sammenhæng med at udrydde analfabetisme. I forhold til information literacy, der på dansk har fået 
pendanten ’informationskompetence’, kan noget af svaret på denne oversættelse måske findes 
netop i den historisk rimelig tætte kobling, mellem bibliotek, informationssøgning og derved med 
koblingen til funktionelle og instrumentelle kompetencer. I udviklingen af ideen om literacy indenfor 
den mere formelle uddannelsessektor er der siden halvfjerdserne og halvfemserne kommet fokus på 
literacy (e.g. Säljo, 1999; Lankshear & Knobel, 2011). Samtidig udviklede ’literacy’ sig også op 
gennem nittenhundrede og halvfemserne til et mere omfattende begreb, der også beskæftigede sig 
med de funktionelle kompetencer, der skulle til for at kunne begå sig i det nye og hurtigt udviklende 
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informationssamfund (c.f. Säljo 1999, Limberg et. al. 2012). Bl.a. definerer UNESCO i 2005 literacy 
som: 
 
the ability to identify, understand, interpret, create, communicate and compute, using printed 
and written materials associated with varying contexts. Literacy involves a continuum of 
learning enabling an individual to achieve his or her goals, develop his or her knowledge or 
potentials, and to participate fully in the community and wider society.” (UNESCO, 2005) 
 
Definitionen af literacy hos UNESCO går her noget ud over det at kunne læse og skrive. Der bliver 
peget på, hvordan man for at være ’literate’ må kunne identificere, skabe, fortolke og forholde sig 
kritisk til materialer af forskellige slags. I det 21. århundrede betyder det også at kunne skelne 
mellem forskellige kontekstuelle tilgange, og hvordan man bør gebærde sig i det ene og det andet 
mediemiljø. Der er altså nærmest tale om en altfavnende definition af ’literacy’. Netop det at kunne 
forholde sig til materialer af forskellig slags og kunne begå sig i skiftende kontekst spiller også en 
væsentlig rolle i nyere og mere socialkonstruktivistisk orienteret forskning i og omkring 
informationskompetence. Her har der specielt gennem de sidste ti til femten år været større fokus 
på, hvordan forskellige kontekster afføder forskellige tilgange til spørgsmål, der ofte på den ene eller 
den anden måde beskæftiger sig med informationskompetence (e.g. Pawley, 2003; Kapitzke, 2003; 
Tuominen, Talja & Savolainen, 2005; Andersen, 2006; Sundin, 2008, Spiranec & Zorica, 2010). Mange 
af disse tilgange har haft en fælles kritisk holdning til den meget instrumentelle tilgang, der historisk 
har præget forskning i informationskompetence. Bl.a. påpeger Pawley, at: 
Information never stands alone - it is always produced and used in ways that represent social 
relationships. And these representations and relationships are not merely a matter of chance or 
individual choice but reflect the underlying patterns that structure society. (Pawley, 2003:433) 
Det bliver som en konsekvens af denne forståelse af informationskompetencebegrebet vanskeligt at 
opstille en helt fast og specifik tjekliste, der så at sige kan benyttes i alle situationer og kontekster. 
Det vil være meget forskelligt, hvad der tæller som informationskompetence i formel læring, på en 
arbejdsplads og så på et socialt medie som Facebook. 
Den socialkonstruktivistiske vending. 
De ikke instrumentelle tilgange indenfor informationskompetence har haft afsæt i forskellige 
teoretiske traditioner, eksempelvis diskursanalytisk teori, fænomenologisk teori og sociokulturel 
teori. Mange af disse teorikomplekser er opstået udenfor informationsvidenskaben som sådan, men 
har alligevel gennem især de sidste femogtyve år fundet plads i feltet og herigennem også i forskning 
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i informationskompetence (e.g. Talja, 1997; Tuominen, 1997; Pawley, 2003; Sundin & Johannisson, 
2005; Limberg et al. 2012). Der er altså i det, jeg i det følgende kalder ’den sociokulturelle og 
diskursive vending, for en stor dels vedkommende tale om en afvisning af den kognitive og meget 
instrumentelle tilgang til, hvorledes informationskompetence tager sig ud. Man er i disse tilgange 
ikke så interesseret i at opstille tjeklister, der kan afgøre om man er informationskompetent, men et 
større fokus på den sociale praksis, og på hvordan den diskursive formation i sociale sammenhænge 
udspiller sig. Begrebet praksisfællesskab hos mange sociokulturelle forskere i 
informationskompetence er overtaget fra forskning i læring, fremsat af Lave og Wenger (Lave & 
Wenger, 1991), men der er også for en stor dels vedkommende fundet inspiration i Vygotskis 
psykologisk-pædagogiske teori, derudover har ikke mindst James Wertsch (1991, 1998) spillet en 
væsentlig rolle i udviklingen af den sociokulturelle teori. Bevægelsen fra en meget instrumentelt 
orienteret tilgang til en mere socialkonstruktivistisk har til dels været ansporet af den teknologiske 
udvikling, hvor der med udviklingen fra trykte bøger og analoge medier til en mere digital virkelighed 
har været brug for nye og alternative tilgange til, hvordan informationskompetence tager sig ud. 
Samtidig har denne udvikling også været ansporet af en større kobling mellem 
informationskompetence og praksisser uden for en snæver sammenhæng med biblioteket. Denne 
udvikling har også været ansporet af udviklingen i forståelsen af, hvorledes tilgangen til læring og 
kompetencer har udviklet sig. Man kan samtidig pege på, hvorledes den poststrukturalistiske og 
dermed diskursivt orienterede forskning tillige har influeret på, hvorledes man beskriver og 
definerer informationskompetence: “In general, the concept of IL is seen as advancing from the 
practice of teaching tool-based skills toward teaching competencies that are applicable in various 
diverse environments.” (Spiranec & Zorica, 2010). Det bliver i denne forståelse mere væsentligt at 
beskæftige sig med konstruktionen af informationskompetence som et fænomen i de forskellige 
sociale og kommunikative kontekster mennesker indgår i, end at artsbestemme en kompetence, der 
kan bruges som en facitliste. 
 
3.3 Fænomenografi, socio-kulturel teori og diskursanalytisk teori.    
Udviklingen i den mere sociokulturelle og diskursanalytiske forskning i informationskompetence har 
haft og har stadig fokus på, hvorledes sociale praksisser og de diskursive sammenhænge har 
indflydelse på, hvordan informationskompetence udvikles, og hvilke sociale elementer der kan sige 
at påvirke denne proces. Informationskompetence er derfor ikke et mål i sig selv, men en del af de 
midler en given social praksis gør for at nå sit mål. Der opstår altså i den sociokulturelle og 
diskursanalytiske forståelse en sammenhæng, hvor informationskompetence ikke som 
udgangspunkt er et spørgsmål om, hvorvidt den enkelte er informationskompetent, eller har 
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informationskompetence. Der er nærmere tale om at forskellige typer af informationskompetencer 
danner en klangbund for, hvordan individet opfatter og håndterer information, og på hvilken måde 
de processer, der hænger sammen med informationssøgning, bedømmelse af validitet og brugen af 
denne information, påvirkes af forskellige sociokulturelle praksisser og diskursive konstruktioner. 
Common to all three theoretical perspectives is that they challenge a view of information 
literacy as a set of generic skills. They emphasize that information literacy can be understood in 
varied ways and is related to various practices as these are being shaped in institutions, 
disciplines, discourses or occupations. (Limberg et. al. 2012:118) 
I artiklen ’Three Theoretical Perspectives on Information Literacy’ (Limberg et al. 2012) beskriver 
forfatterne, hvordan hhv. fænomenografisk, sociokultulturel og diskursanalytisk tilgang kan kaste lys 
over forskellige aspekter af, hvad informationskompetence er for en størrelse, og hvordan det kan 
siges at udvikles og udspille sig i sociale sammenhænge med et særligt fokus på betydningen af 
informationskompetence i uddannelsessammenhæng. Samme artikel udgør for nærværende 
afhandling et startpunkt af flere grunde: For det første præsenterer artiklen tre teoretiske tilgange til 
informationskompetence, der står i modsætning til den instrumentale tilgang, der har baggrund i 
bibliographic instruction med et tæt bånd til bibliotekets praksis. For det andet giver artiklen et godt 
indblik i nyere tilgange til koblingen mellem læring og informationskompetence, og for det tredje vil 
afhandlingen pege på, hvor jeg mener at se problemer og diskussionspunkter i to af disse tre 
tilgange til og deres til tider temmelig skarpe afvisning af mere kognitive, mentalt og psykisk 
orienterede tilgange til informationskompetencebegrebet. Først vil jeg præsentere de tre teoretiske 
vinkler for at give et overblik over deres tilgang, og herefter koble dette til afhandlingens position og 
bidrag til forskningen inden for feltet. 
 
3.3.1 Fænomenografi og informationskompetence 
Den første tilgang er den fænomenografiske tilgang. Fokus i denne tilgang til 
informationskompetence har sit udspring i en fænomenologisk tænkning, hvor man har interesse i at 
beskrive og forklare, hvorledes et fænomen opleves og derved kan siges at bestemmes som 
værende en oplevelse eller et fænomen for bevidstheden (e.g. Heidegger, 1927). Den 
fænomenografiske tilgang udvikledes specielt i Sverige, hvor der op gennem halvfjerdserne udførtes 
en række empirisk funderede undersøgelser af læring (Marton & Booth, 1997). Grundlæggende er 
det fænomenografiens erkendelsesinteresse at undersøge og beskrive de enkelte personers 
variation i oplevelsen af det samme fænomen.  Altså ikke blot at undersøge variation og 
forskellighed situationer eller fænomener imellem, men at beskrive hvorledes der også i specifikke 




[…] an idea fundamental to phenomenography is that variation appears not only between 
situations or contexts but also within them. In this way, variation between people’s experiences 
of information seeking and use, linked to the same task or situation, captures different ways of 
engaging with information, which may in turn be linked to different ways of experiencing 
meaning in information, and thus has implications for learning from information. (Limberg et. al. 
2012:99) 
 
Der er altså tale om en tilgang til forskning i informationskompetence, der peger på den bevidst 
personlige og subjektive oplevelse af fænomenet. Det er netop fokus på variationen, der gør den 
fænomenografiske teori og metode forskellig fra den mere klassisk fænomenologiske tilgang, der 
som sin erkendelsesinteresse fokuserer på, hvordan et fænomen kan beskrives gennem den 
oplevede virkelighed i bevidstheden for et subjekt. I den fænomenografiske tilgang er der fokus på, 
hvordan variation ikke kun er noget, der opstår mellem forskellige kontekster og situationer, men 
også noget der er indeholdt i de enkelte situationer. Fænomenografisk forskning kan pege på, 
hvordan variation både er kontekstafhængig, men også hvordan variation opstår i den specifikke 
kontekst i kraft af den enkeltes forståelseshorisont. Sammenkædningen af den enkeltes oplevelse af 
en given situation med de mønstre af variation, der opstår i en given kontekst, peger på, at 
erkendelsesinteressen i den fænomenografiske tilgang er på det kollektive niveau, og at fokus ikke er 
på det enkelte individ (Limberg et al. 2012:99f). I slutningen af halvfemserne udviklede Christine 
Bruce (1997) et studie af, hvordan undervisere ved højere læreanstalter oplevede 
informationskompetence. Hendes forskning havde med den fænomenografiske tilgang fokus på 
netop den oplevede variation af informationskompetence. Ud fra denne tilgang tilbød Bruce syv 
facetter af informationskompetence (Bruce 1997:110): 
 
1) IT: being able to use IT for seeking and communicating information 
2) sources: seeking and finding information sources 
3) process: executing an information seeking process 
4) control: to organise and control information 
5) knowledge construction: building a knowledge base in a new area of interest  
6) knowledge extension: working with knowledge and personal perspectives for novel insights  




Disse syv facetter er hos Bruce givet i et hierarkisk forhold, hvor 1 er den mest begrænsede og 7 er 
den mest komplekse. Der er tale om en bevægelse fra, at man som individ er i stand til at søge, 
gennem det at forstå og kontrollere information, over at man er i stand til at bygge viden ud fra 
given information og personlige perspektiver, for til sidst at kunne bruge information også til gavn 
for andre. Det er altså ikke sådan, at man på trin 1 ikke kan siges at være informationskompetent 
overhovedet, og på trin 7 er meget informationskompetent, men det er de syv facetter, der 
tilsammen kan siges at danne en forståelse af, hvad det vil sige at være informationskompetent 
(Limberg et al. 2012). Ydermere er det for dette perspektiv væsentligt, at der ikke i disse syv 
aspekter som sådan er ét der er mere rigtigt eller forkert end et andet, men at det nærmere er: 
”different ways of viewing and acting upon something.” (Limberg et al. 2012:101). På den måde er 
det implicit givet, at man kan være mere eller mindre informationskompetent, og at der alligevel 
synes at være nogle normative og objektivt givne kriterier, for hvad der er et informationskompetent 
individ. For mig at se kan dette til en vis grad være med til at underminere den pointe, som 
fænomenografien gerne vil understrege, at der ikke er rigtigt og forkert, men variation i oplevelsen 
af informationskompetence. Ydermere kan det være problematisk for den fænomenografiske 
tilgang, at man i udarbejdelsen af analyser af den indsamlede empiriske data mener, at man kan 
indfange kompleksiteten i en given kontekst eller situation gennem et begrænset antal kategorier. 
“A basic phenomenographic assumption is that phenomena in the world are experienced in various 
ways and that it is possible to capture and describe patterns of variation in a limited number of 
categories that together shape the phenomenon.” (Limberg et al. 2012:99) 
Herved kan der være en fare for, at man foretager en reduktion af fænomenet, til trods for formålet 
med at beskrive og indfange den variation, der er i en given situation. Hvordan den individuelle 
variation er konstitueret i et socialt fællesskab kan pege på at forskellige tilgange til information og 
læring ikke nødvendigvis er rigtige eller forkerte, men at disse kan være forskellige veje mod det 
samme endemål. Nemlig det mål, at man bliver i stand til at søge, bruge, kritisk evaluere og 
kontekstualisere information og igennem dette danne kritisk stillingtagen til givne problemstillinger. 
 
The patterns of variation of different experiences of information literacy described in these 
research studies imply a non-dualistic view of information as constituted through the relation 
between people and their experiences of engaging with intellectual and material content and 




3.3.2 Sociokulturel teori og informationskompetence 
Hvor det fænomenografiske perspektiv har fokus på, hvorledes variation opleves af individet på det 
kollektive niveau, og derigennem samtidig siges at have fokus på individets oplevelse, kan den 
sociokulturelle tilgang siges at have fokus på, hvordan den sociale praksis påvirker forståelsen af, 
hvordan informationskompetence overhovedet giver mening. 
 
The adoption of a socio-cultural perspective in this study involves a number of assumptions that 
influence how information literacy is studied and analysed. One is that we understand students’ 
information literacy as learned within certain social settings and their practices. In socio-cultural 
terms, students take on and use tools in relation to information literacy within a specific setting. 
That is, information literacy in all its various expressions (including searching, critically assessing, 
cutting, pasting, presenting, and producing information) is given meaning only when it is 
interpreted as part of an overarching social practice, such as contemporary schooling”(Francke 
et al. 2011:677) 
Som ovenstående citat også peger på i forhold til hvordan individer gør brug af værktøjer i relation 
til informationskompetence, er et væsentligt fokuspunkt for den sociokulturelle tilgang til 
informationskompetencebegrebet, hvordan individer, ofte med et fokus på læring og studerende, 
interagerer med den teknologi, der bruges i forbindelse med forskellige læringspraksisser. Ofte tages 
der udgangspunkt i Lev Vygotskys (1987) psykologisk og pædagogiske tænkning med et fokus på 
forholdet mellem individ og sociale praksisser (Limberg et al. 2012). Det eksplicitte fokus på social 
praksis har den fordel, at man kan studere en given praksis nøje, ofte med etnografisk inspirerede 
metoder, og derigennem give en ret præcis og udtømmende beskrivelse og forklaringsramme på, 
hvordan den givne praksis tager sig ud. Dog er der også nogle problemer forbundet med dette, idet 
man med den meget micro-sociologiske beskrivelse kan risikere at miste blikket for omkringliggende 
praksisser, og hvorledes disse påvirker på tværs af kontekst og situation. Indenfor 
informationskompetence-forskningen i Norden har den sociokulturelle tilgang haft en fremtrædende 
rolle gennem slutningen af det tyvende og begyndelsen af det enogtyvende århundrede (eg. Säljo 
1996, 1999, 2000; Limberg 1999; Sundin & Johannisson, 2005 ; Tuominen, 2007; Francke et al. 
2011). Et væsentligt fokuspunkt og fælles interesse for de fleste med en sociokulturel tilgang er, 






In all cases, they are primarily concerned with describing, interpreting, or explaining action, as 
opposed to some other phenomenon such as behaviour, mental or linguistic structure, or 
attitudes. (Wertsch, 1998:12)   
 
Wertsch peger i bogen Mind as action (1998) på, hvordan man kan anskue menneskelig interaktion 
som medierede handlinger, der foregår gennem tilegnelse af sprog, værktøjer og kulturelle og 
sociale praksisser. Ideen om ’action’ eller handling tages op af Limberg et al. og relateres gennem 
Schatzki (2001) til begrebet praksis, hvor praksis refererer til ”an array of activities” (Schatzki citeret i 
Limberg et al. 2012:106). På denne måde trækkes der en situation op, hvor det at være 
informationskompetent ses som værende bundet i en given praksis, der så igen er knyttet til brugen 
af bestemte værktøjer og til bestemte forståelser af ord og betydninger: 
 
In order to participate in a practice and its activities individuals need to learn a specific language 
where certain concepts, theories and beliefs are central. Hence, information literacy implies 
learning to communicate appropriately within a specific practice.(Limberg et al. 2012:104) 
 
Som der her peges på, er denne sociokulturelle tilgang meget specifikt orienteret mod social praksis, 
og på hvilken måde informationskompetencer tager sig ud i denne. Det er altså i den sociokulturelle 
tilgang ikke muligt at tale om informationskompetence i ental, men man ønsker nærmere at skabe 
mulighed for med sine analyser af divergerende handlinger i social praksis at pege på forskelle og 
ligheder mellem forskellige forståelser af informationskompetencer i flertal. Som konsekvens af 
dette ønsker man ofte i den sociokulturelle, såvel som den fænomenografiske og diskursive 
forståelse at tale om informationskompetencer i flertal. Informationskompetence bliver altså et 
spørgsmål om kontekstforståelse, og hvordan den sociale og diskursive praksis former forståelsen af 
information og de kompetencer, der kræves for at navigere i en given informations kontekst: “[…] 
information literacy ultimately derives its meaning from the cultural, material and historical contexts 
where it is defined and applied” (Limberg et al. 2012:119). Et andet væsentligt aspekt af den 
sociokulturelle forståelse er undersøgelsen af medier og teknologiens indflydelse på den 
sociokulturelle og menneskelige forståelse af kontekst, praksis og information. Dette fokus er 
væsentligt og vigtigt i informationsvidenskabelig optik, da der inden for informationsvidenskab 
netop ofte undersøges eksempelvis søgesystemer og databaser. Det kan hævdes, at mødet mellem 
den sociokulturelle teori og undersøgelsernes design kan føre til mangelfulde eller direkte skæve 
forståelser. I den sociokulturelle teori, og i særdeleshed hvor den kobles med Schatzki og ideen om 
”bundles of practice” (Schatzki 2002), må det være væsentligt, at man forsøger at designe sine 
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undersøgelser således, at de inddrager bundter af sociale praksisser. Det betyder, at afgrænsningen 
af undersøgelserne kan føre til, at man for det første udelader de praksisser, der befinder sig 
omkring samme undersøgelse, og herved opnår man måske nok et blik for en praksis, men får aldrig 
rigtigt koblet den til de omkringliggende praksisser. Herved kommer det nemt til at fremstå, som om 
den undersøgte praksis er en lukket enhed, og at dét, der foregår, på sin vis ikke har sammenhæng 
med andre praksisser udenfor det undersøgte (e.g. Sundin & Francke, 2009; Francke et al. 2011; 
Kupiainen, 2013). En anden problematik for den sociokulturelle informationskompetenceforskning, 
kan siges at være bevægelsen væk fra, hvordan James Wertsch netop ønskede at udvikle en ikke-
reduktiv forklaringsmodel på den menneskelige interaktion og herved skabe sammenhæng mellem 
både psykologiske og sociologiske forklaringer (Wertsch 1998). Med skiftet i fokus, hvor der i den 
sociokulturelle informationskompetenceforskning gives prioritet til social praksis og situeret læring 
(Lave & Wenger 1991), nedtones fokus på den psykologiske og mentale dimension af et begreb som 
informationskompetence: “When literacy is seen as related to social practices rather than to an inner 
state of mind, the study of literacy becomes primarily a social one” (Gee, 1990, pp. 42 ff.;Lankshear 
and Knobel, 2003, p. 12 citeret i Francke et al. 2011). Dette medføre en vis problematik, idet der 
skabes blinde punkter i forhold til at forklare, hvordan det enkelte individ på det intramentale plan, 
rent faktisk fortolker og forstår de sociale praksisser, det er en del af (c.f. Vygotsky, 1987). Der bliver 
i udførelsen af den sociokulturelle forskning i informationskompetence ikke levnet meget plads til 
subjektet, og på hvilken måde subjektet inkorporeres eller struktureres i en given social praksis. Et 
begreb som for nylig har været forsøgt taget i anvendelse i sammenhæng med den sociokulturelle 
forskning i informationskompetence er begrebet appropriation (Hanell, 2014). Her argumenteres der 
for, hvorledes individet tilegner sig den sociale praksis, men der gives ingen bud på, hvad det så er 
hos, i eller for det enkelte individ, der kan siges at afføde eller hjælpe til denne tilegnelse. Andre 
undersøgelser har haft fokus på tillid eller tiltro til kilder (e.g. Francke et al. 2011; Sundin & Francke, 
2009; Francke & Sundin, 2012). I disse får man indtryk af hvordan den sociokulturelle tilgang 
tilskriver den specifikke sociale kontekst og praksis en stor betydning i sammenhæng med, hvordan 
vi som individer tilgår information og hvordan information og informationskompetencer kan 
beskrives, analyseres og forstås, som først og fremmest et socialt fænomen. Det meget specifikke 
fokus på den en given kontekst kan medvirke til en skævhed i forhold til, hvordan det enkelte individ 
på et mere indre plan  finder en vej ind og rundt i den praksis, og således også hvilken rolle subjektet 
egentlig spiller i praksis. 
In the end, assessing the degree of credibility of sources is a matter of how and through whose 
influence our knowledge is formed, either from authoritative sources or from a multitude of 
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sources and voices. Knowing how to make these choices in particular situations is a vital literacy 
for young people about to face more and more civic responsibility. (Francke et al. 2011:692) 
I udviklingen af den sociokulturelle teori havde eksempelvis Wertsch et vist fokus på den mere 
kognitive og mentale proces i individets arbejde med at indgå i og indoptage en social praksis. Men 
det tyder på, at denne dimension er blevet meget formindsket og visse steder stort set faldet bort. 
Måske kan det psykoanalytiske blik og dets insisteren på subjektet, og hvorledes subjektet 
struktureres i og også formes fantasmatisk i omgangen med det sociale, være givtig i forhold til at 
reinstallere det subjektive niveau. Herved kan en oversættelse til dels muliggøres mellem subjekt og 
socialitet og derved give subjektet en fornyet rolle i forhold til det sociale og derved udvide 
forståelsen af informationskompetencebegrebet. 
3.3.3 Diskursanalyse og informationskompetence 
I den diskursanalytiske tilgang til informationskompetenceforskning er det som nævnt de mere 
overordnede eller makrosociale processer, der er i fokus (jf. figur 1). Det handler om at forstå de 
historiske forudsætninger og mulighedsbetingelser for information, mening og 
informationskompetence. 
Rather than analyzing what people do or how people in practice perform specific information 
tasks, discourse analysts study the interpretive repertoires (Talja 1999) through which people 
give meanings to information competences and practices.” (Limberg et al. 2012:110) 
Der er i den diskursanalytiske tilgang tale om, at de mere overordnede diskursive strukturer, kan 
siges at bestemme eller strukturere mulighedsbetingelserne for, hvordan man overhovedet kan 
fortolke informationskompetence og informationspraksis. Den diskursive tilgang har visse ligheder 
med den sociokulturelle tilgang på måden hvorpå: ”learning is seen as a social activity and tools, 
practices and conditions for meaning-making are shaped collectively.” (Limberg et al. 2012:118). Den 
er derimod anderledes i sit fokus på mere overordnede historiske dimensioner ved tilblivelsen af 
specifikke diskurser og forståelser (jf. fig. 1). Et væsentligt træk ved den diskursanalytiske tilgang til 
informationskompetencebegrebet er dens fokus på magt/videns relationen. Ideen om magt/videns 
relationen er en idé udviklet af Michel Foucault gennem hans arbejde med, hvordan diskursive 
formationer og transformationer finder sted, og hvordan udsagn overlejres, udskiftes og omformes i 
skiftende diskurser (e.g. Foucault, 1969, 1978, 1979). Et godt eksempel på den diskursive tilgang er 
Cushla Kapitzkes arbejde med at analysere skolebibliotekers informationskompetence-diskurser 
(Kapitzke, 2003). Her fremhæves det, hvordan tilgangen til informationskompetence i 
skolebibliotekets diskurs baseres på en ”universalist cognitive characterization of information as a 
neutral resource for learning through problem solving.” (Limberg et al. 2012:112). Det er her 
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interessant, hvordan tilgangen til information som begreb, altså som et neutralt objekt, til en grad 
kan minde om, hvorledes information nogle steder i den sociokulturelle forskning italesættes som et 
objektivt fænomen. Omvendt er information i den diskursive fremstilling ofte at karakterisere ud fra 
et subjektivt informationsbegreb. Diskursanalysen peger som nævnt på nogle bestemte måder at 
tolke og fortolke på, og hvordan man kan anskue og analysere, hvilke magt/videns relationer og 
mekanismer der er i spil i forbindelse med udmøntningen af informationskompetence og derved 
også informationsbegrebet (e.g. Pawley, 2003). Samtidig peges der på hvordan disse udmøntes og 
struktureres i den praksis, der udføres i sammenhæng med biblioteket (e.g. Talja, 1997; Kapitzke, 
2003). Den diskursanalytiske tilgang gør sig ikke kun gældende i forhold til information og 
biblioteker. Også når vi eksempelvis beskæftiger os med læsning og skrivning, altså literacy, er der 
diskursive formationer på spil, som det kan ses hos lingvisten James Paul Gee:  
 
Even though reading and writing seems so central to what literacy means traditionally, reading 
and writing are not such general and obvious matter as they might at first seem. After all, we 
never just read and write; rather, we always read and write something in some way. (Gee, 
2003:14) 
 
Ideen om, at vi altid læser og skriver noget på en bestemt måde, kan kobles til den diskursanalytiske 
tænkning indenfor informationskompetence-forskningen gennem Taljas (Talja et al. 1999) brug af 
begrebet ’interpretive repertoires’, da der her kan ses en sammenhæng mellem måden, hvorpå 
tekst og information altid vil være en tolkning indenfor et givent repertoire af mulige tolkninger. 
Ydermere kan James Paul Gee’s tænkning i lingvistikken også pege på hvordan man, som en 
konsekvens af forståelsen af literacy i sprogvidenskab, indenfor den diskursive tænkning i 
informationsvidenskab netop også må lægge særlig vægt på den sociale dimension af et begreb som 
informationskompetence. Det må man fordi: “One always and only learns to interpret text of a 
certain type in certain ways through having access to, and ample experiences in, social settings 
where texts of that type are read in those ways.” (Gee, 2015:53). I de tre teoretiske tilgange, der her 
er skitseret, gør man op med synet på informationskompetence som værende en snæver og meget 
instrumentelt orienteret tænkning. Man har formået at udvide tænkningen om 
informationskompetence med et større fokus på variation (den fænomenografiske tilgang), 
samspillet mellem social praksis og teknologi (sociokulturel tilgang) og blikket for hvilke tolkninger, 
der gives mulighedsbetingelser for (diskursanalytisk tilgang). Der er altså med forfatternes egne ord 
åbnet op for at: 
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[…] information literacy may be used to signify a series of abilities that can be connected to 
various ways of seeking, selecting, finding, scrutinizing, organizing and compiling information for 
meaningful use in late modern society, where people are expected to use information for 
constructing new knowledge. (Limberg et al. 2012:119) 
I nedenstående skematiske oversigt over de tre beskrevne tilgange, er der for mig at se et fravær af 
en mere psykisk og specifikt subjekt orienteret forståelse (fig. 1). Man kunne til de tre skitserede 
tilgange stille følgende spørgsmål: Hvad er så bevidsthedens bestanddele, og hvorfor skabes der 
variation i oplevelsen af et givet fænomen (fænomenografi)? Hvad gør appropriering mulig, og 
hvordan er den enkeltes tilegnelse af informationskompetencepraksisser struktureret? Hvordan 
opererer individet i en given social praksis på det intramentale plan (sociokulturelt)? Altså hvilken 
forbindelse har den sociale praksis med subjektets psykiske realitet (c.f. Gammelgaard, 2015)? 
Hvordan opstår og struktureres modstand mod subjektivering gennem magt/videns relationen, og er 
der grænser for subjektivering gennem social og diskursiv formation (diskursanalyse)? Disse 
spørgsmål peger alle i retning af på hvilke måder subjektivitet udspiller sig, og derfor også en 
genkomst af det subjekt, der i de tre tilgange kan synes at blive udgrænset i et sæt af variationer og 
herved en slags typificering, sociale praksisser og herved en form for kollektivisering og diskursive 
formationer og herved en form for epistemologisering. Dette medfører til en grad, at subjektet 
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Figur 1 (Limberg et al. 2012:116) 
Det, som præger alle disse ’non-kognitive’ tilgange, er et stærkt fokus på sociale sammenhænge om 
det være sig variation, praksis eller diskurs. Der er dog, som tidligere nævnt i forbindelse med den 
sociokulturelle og diskursanalytiske tilgang, faldet nogle ting bort eller måske nærmere gledet i 
baggrunden i denne insisteren på diskurs og social praksis. Hvad der synes at mangle i de tre tilgange 
er en eksplicit stillingtagen til, hvordan man bør anskue det individ eller den subjektivitet, der i sidste 




3.4 Afhandlingens bidrag og position i feltet. 
Jeg vil med min afhandling fortsætte den ikke-instrumentelle tilgang til informationskompetence. 
Men jeg vil samtidig indplacere min afhandling i feltet med en insisteren på subjektet, og derved 
afsøge på hvilken måde en subjektorienteret tilgang til informationskompetence kan tilføje nye 
perspektiver på omgang med information og medier, og på betydning og forståelse af situationer 
eller praksisser. Afhandlingen vil med sit blik undersøge og analysere, hvorledes subjektets 
strukturering dels gennem sproget og derved gennem diskurs, men samtidig også gennem det, der 
ikke er sprogligt, og derfor ikke som sådan kan siges nødvendigvis at være givet gennem 
symboliseret social praksis udspilles. Der er tale om at analysere brud og glidninger mellem diskurser 
og de strukturelle forbindelser i dette for subjektet. Overskridelsen af det sproglige og derved det 
symbolske beror på både imaginære og ubevidste elementer og processer, der strukturelt også står 
udenfor sprogets orden. Der er derfor tale om et blik, der kan siges at have øje for også de mentale 
og fantasmatiske elementer i og omkring subjektet (jf. kap. 4). Dette skal forstås således, at måden 
hvorpå det enkelte subjekt positioneres i en given social praksis, både er givet gennem den 
specifikke kontekst og samtidig er givet gennem den medbragte subjektivitet der, gennem de 
subjektive fortællinger om det sociale og herved den fantasmatisk understøttede ubevidste 
betydning og intention overskrider en given kontekst. Som allerede påpeget af Leena Siitonen i 
1996:    
Thus, we need to understand both human psyche and available technologies in order to create 
and to interpret new expressions. (Siitonen, 1996) 
Den psykoanalytiske tilgang til undersøgelsen med udgangspunkt i begærets subjekt er derfor et 
forsøg på at pege kritisk på, hvorledes den sociokulturelle og diskursanalytiske 
informationskompetenceforskning underspiller og til tider helt udgrænser subjektet og herved også 
den fantasmatiske og reelle dimension i sin tilgang. Samtidig er der også tale om en videreudvikling 
af den mere socialt orienterede tilgang, der udtrykkes i både de sociokulturelle og diskursanalytiske 
tilgange. Afhandlingen vil forsøge at bidrage til feltet med denne specifikt subjekt orienterede 
dimension uden at udgrænse det sociale aspekt fuldstændig og herved ende i en mentalistisk og 
kognitivistisk reduktion. Ydermere vil tilgangen forsøge at bidrage til en øget forståelse af på hvilken 
måde samspillet mellem individ og digitale medier ofte er en meget mental og derved indre proces, 
og ikke nødvendigvis udspringer af den sociale praksis, hvori mediet bruges, men netop overskrider 
kontekst og situation og herved også praksis. Samtidig vil jeg med afhandlingen pege på, hvordan 
den diskursive tilgang til informationskompetencebegrebet kan komplementeres i forhold til dens 
kritiske potentiale af den lacanianske diskursforståelse, og på hvilken måde netop et begrebsapparat 
om psyken kan spille en rolle i videns/magt relationer. Det skal her også understreges, at min tilgang 
56 
 
ikke er et forsøg på at vende tilbage til en kognitiv instrumentel informationskompetence, idet den 
psykoanalytiske tilgang ikke giver det mentale forrang for det sociale. Samtidig insisterer 
psykoanalysen på en psykisk realitet, der udspringer af det ubevidste og subjektets strukturelle 
koblinger. Der er i denne kobling tale om et indre, der samtidig kobler betydningsdannelsen med 
den symbolske ordens ubevidste, ydre og sociale karakter. Som Donald E. Hall peger på, kan vi ved at 
undersøge subjektivitet komme under og bagom nogle af de diskursive og sociokulturelle mønstre, 
der ofte tages som et grundlag, idet der ved at spørge til subjektivitet stilles spørgsmål til to helt 
grundlæggende forhold for både den enkelte og det sociale: ”[…] subjectivity is at the intersection of 
two lines of philosophical inquiry: epistemology and ontology”(Hall, 2004:4)  
Netop ved at spørge til subjektivitet og herved betydningsdannelsen i gnidningerne mellem 
strukturer (jf. kap. 4) bliver undersøgelsen og afhandlingens blik til i krydsfeltet mellem ontologi og 
epistemologi. Ontologi, fordi den lacanianske tilgang undersøger og beskæftiger sig med 
betingelserne for værens subjektive positioner. Epistemologi, fordi der i begreberne om det 
symbolske og imaginære ligger en krydsning af, hvordan meningsdannelse og herigennem 
information og viden udspiller sig i koblingen med den normativt diskursive funktion af det sociale 
og symbolske og de fantasmatiske repræsentationer i koblingen mellem krop og psyke. Nærværende 
afhandling vil være et arbejde i og forsøg på at re-installere subjektet som begreb i 
informationskompetenceforskningen, men forhåbentlig uden at blive helt blind for den rolle, som 
den sociale praksis og det diskursive også spiller. Det er i dette kritiske samspil mellem det 
sociokulturelles blik for den medierede menneskelige handling, diskursanalysens blik for implicitte 
sociale normers påvirkning og den lacanianske psykoanalyses blik for subjektets spaltning og derved 
koblinger mellem de strukturelle aspekter af, i og udover den fælles sociale ”virkelighed” at 
afhandlingen vil give sit bidrag til informationskompetencebegrebet. Styrken ved at beskæftige sig 
med subjektivitet i sammenhæng med informationskompetencer er, at der herigennem åbnes op for 
et kritisk blik på den kommunikative proces, der foregår i en given social praksis. Ydermere kan 
tilgangen bidrage med nye perspektiver på, hvorledes den medierede handlen, der finder sted i 
forholdet mellem menneske og ICT, her i skikkelse af digitale medier og i særdeleshed brugen af 
Facebook i sammenhæng med undervisningssituationen. Meningsskabende processer i forholdet 
mellem menneske og maskine kan beskrives og analyseres ret præcist med det lacianske blik, netop i 
kraft af de strukturelle koblinger mellem symbolisering, fantasme og det kropslige. Jeg er for så vidt 
enig i, at informationskompetencer er mange-facetterede og vanskelige kan beskrives i en meget 
konkret liste over specifikke kompetencer. Informationskompetence skal i lige så høj grad ses som et 
spørgsmål om mange og komplekse faktorer, der udspilles og gøres gældende på mange niveauer. 
Jeg vil dog anholde den sociokulturelle og diskursanalytiske forståelse i den for mig at se implicitte 
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antagelse, at sociale praksisser er adskillelige, og at det som sådan er muligt at skille kontekster ad, 
og derved at informationskompetencer alligevel på den vis skulle være givet specifikt i den konkrete 
sociale praksis eller diskurs. Denne adskillelse af kontekster kommer ofte til udtryk i, hvorledes 
undersøgelserne designes. Det bliver ofte en enkelt social praksis, der undersøges og så at sige bliver 
en arketype på sociale praksisser. I uddannelsesforskningen er det et væsentligt kritikpunkt af 
praksisteori og specielt den mere relativistisk og poststrukturalistiske tænkning, at:  
“Within educational research, the predominant concern is with practice. A narrow understanding of 
the scope of the term ‘practice’, however, limiting it to reference to what happens in the classroom 
and taking this as the focus of a problem-solving research paradigm, seems to place it as the 
opposite of theory or philosophy.”(Hodgson & Standish, 2009:310) 
Denne kritik mener jeg også til en vis grad kan rettes mod den sociokulturelle forskning i 
informationskompetencer. Det gælder særligt i forhold til, hvordan det teoretiske udgangspunkt 
udmøntes i designet af undersøgelser. Kritikken af denne tilgang til informationskompetencer i 
sammenhæng med læring vil blive udfoldet i afhandlingens anlytiske del (jf. kap. 6 og 7). For 
nuværende kan det være givende at trække følgende citat fra Kimmo Tuominen frem: 
“In essence, IL is all about recreating or reconstructing the lost sense, the lost context. IL becomes not 
less but more important when we have almost all of the ever published information at our 
fingertips.” (Tuominen, 2007) 
Netop fordi der i dag er mulighed for, som Tuominen peger på, at have næsten al information 
tilgængelig i alle sammenhænge, og fordi sociale medier for manges vedkommende, især for de 
unge, er allestedsnærværende, er der måske mere end nogensinde brug for ikke at tænke i 
specifikke praksisser, men krydse over og forsøge at give analyser af, hvorledes kontekst og social 
praksis kan siges at overlappe, kollapse og krydse ind og ud af hinanden. En insisteren på, at psykiske 
og subjekt-orienterede faktorer må med i overvejelserne og i udviklingen af det teoretiske repertoire 
indenfor informationskompetenceforskningen, vil i nærværende afhandling stå centralt. 
Afhandlingen skal ikke ses som et forsøg på at gendrive den sociokulturelle og diskursive tilgang til 
informationskompetencer, men nærmere et bud på hvordan en socialt og diskursivt orienteret, men 
samtidig fantasmatisk orienteret tilgang baseret på begærets subjekt, kan bidrage med nye og 
vigtige aspekter af informationskompetencer i det enogtyvendeårhundrede.  
 
Hvor informationskompetenceforskningen i snæver sammenhæng med biblioteket kan siges at have 
et meget stort fokus på den enkelte specifikke søgeproces og det at finde og genfinde information, 
ender forklaringsmodeller og analyser ofte i en meget instrumental og kognitivistisk ramme. Der 
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tages derfor sjældent livtag med de mere sociale og diskursive sider af informationskompetence. Det 
bliver ofte ved forklaringsmodeller, der beskriver mentale processer, som værende noget nær lig en 
maskinel proces eller en algoritme. På den anden side har de mere poststrukturelle og 
socialkonstruktivistisk orienterede tilgange til begrebet så meget fokus på den socio-praktiske del af 
informationskompetencer, at de sjældent hvis overhovedet tager seriøst livtag med det individ, der 
så at sige skal udvikle informationskompetencer, eller forstå hvorfor bestemte 
informationskompetencer er meningsfulde i givne praksisser. Man kan lidt spidst sige, at de i deres 
teoretiske tilgange udvisker subjektet som størrelse og derfor kan få vanskeligt ved at give et bud på, 
hvordan den enkelte så i sammenhæng af enten sociokulturel praksis eller diskurs indoptager den 
sociale sammenhæng. Nedenfor gengives figur 1 med en foreløbig markering af det teoretiske 
grundlag i tilføjelsen af afhandlingens bidrag. 
 
 
Ovenstående figur viser henholdsvis den sociokulturelle og diskursanalytiske forståelse af 
informationskompetencer, samt deres fokus på forskellige elementer af begrebet. Den tredje 
kolonne i figuren repræsenterer den endnu ikke undersøgte tilgang til, hvordan man kan anskue det 
psykoanalytiske bliks bidrag i forhold til disse fokuspunkter. Denne figur vil fremgå igen i kapitel 7, 
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Figur 2 (modifikation over Limberg et al. 2012:116) 
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hvor det psykoanalytiske bidrag vil blive diskuteret i sammenhæng med det sociokulturelle og 
diskursanalytiske blik. Således vil afhandlingens udgangspunkt i de to forskningsspørgsmål belyse 
specielt de tre nederst rækker i skemaet.  Det vil blandt andet gennem et studie af to klasser fra to 
gymnasier blive analyseret, hvordan den ekstensive brug af sociale medier kan siges at påvirke 
formationen af subjektet og dets positionering i den sociale kontekst, samt på hvilke måder de unges 
brug af sociale medier påvirker undervisningssituationen i gymnasiet. Det empiriske materiale vil i 
afhandlingen blive koblet med og brugt som eksemplificering af nogle mere overordnede teoretiske 
tanker og rammer for, hvordan informationskompetence-forskningen kan udvikles ved at krydse en 
sociokulturel og diskursanalytisk forståelse af sociale sammenhænge med en psykoanalytisk 
forståelse og rammesætning af subjekt-formation. Der er altså tale om at afhandlingen er et 
teoretisk analytisk bidrag, der gennem inddragelse af en indsamlet empiri vil forsøge at bidrage til en 
udvikling af forståelsen af informationskompetencebegrebet og derved supplere det teoretiske 
grundlag inden for forskningen i informationskompetence. Der arbejdes, som også beskrevet i 
kapitel 1, med nedenstående spørgsmål som udgangspunkt: 
 Hvordan påvirker et socialt medie som Facebook forståelsen af koblingen mellem rummet i 
og udenfor undervisningssituationen og på hvilken måde påvirker brug og ikke-brug 
rammen for undervisningssituationen? 
  
 Kan en psykoanalytisk tilgang til subjekt og subjekt-positioner udvikle og udvide 
forståelsen for informationskompetencebegrebet og derved supplere det teoretiske 





4. Afhandlingens blik: Begærets subjekt og de fire diskurser. 
Følgende kapitel vil tage form som en redegørelse for en række udvalgte lacanianske begreber, jeg 
anser som væsentlige for at kunne etablere det blik, der skal give form til analysen af digitale- og 
sociale medier, det empiriske materiale og diskussionen med den sociokulturelle og diskursive 
forståelse af informationskompetencebegrebet. Der vil være tale om en redegørelse af driften, der 
tjener som et grundlag for at forstå sammenhængen mellem behov, krav og begær, og hvorfor 
driftsbegrebet på trods af dets asociale karakter ikke er ligegyldigt i den sociale sammenhæng. Dette 
skal på sin vis sætte første niveau af strukturen for subjektet. Herefter vil der blive redegjort for 
begrebet om det ubevidste og produktionen af signifianter i sproget. Denne del skal klargøre 
forholdet mellem signifiant og signifie og på hvilken måde det ubevidste ikke er noget, der eksisterer 
i dybet, men hele tiden opererer parallelt med bevidstheden i overfladen. Herefter vil der blive 
redegjort for Lacans ide om de tre ordner. Disse ordner kan anskues som en form for ontologi 
omhandlende, hvorledes subjektet er struktureret i et samspil mellem det symbolske, det imaginære 
og det reelle. Det symbolske kan ses som den sociale orden, hvor den intersubjektive udveksling af 
tegn og symboler foregår, det imaginære som den indre forestilling om at have og være et selv med 
en identitet og et jeg og endelig det reelle som det der ikke kan symboliseres i det sociale, men hele 
tiden bryder ind i det symbolske spil af signifianter og viser sig som fejl, kortslutninger og 
omvendinger. Herefter vil der blive redegjort for lille objekt a. Det objekt, der for Lacan er begærets 
årsag og drivkraft. Gennem denne redegørelse etableres fire elementer, der spiller en central rolle i 
forståelsen af subjektet, og hvorledes ideen om værens subjektive positioner kan bruges til at 
analysere et givent fænomen. De fire elementer er $ - det spaltede subjekt, S1 – den første signifiant, 
S2 – den anden signifiant og lille objekt a – begærets årsag.  
Der vil undervejs blive præsenteret andre begreber, der skal understøtte forståelsen af disse fire. 
Som det sidste i dette kapitel vil Lacans fire diskurser blive præsenteret som den ramme, hvorved 
begrebet om begærets subjekt vil blive operationaliseret i sammenhæng med empiriske materiale. I 
den psykoanalytiske litteratur og specielt hos Lacan har subjektet (og under hvilke konditioner det 
kommer til syne) en væsentlig plads. Det er for Lacan en helt central pointe i udviklingen af den 
psykoanalytiske teori at arbejde mod en bestemmelse af subjektet, og på hvilke betingelser 
subjektet overhovedet er noget, der har væren. Det handler om værens subjektive positioner og ikke 
om subjektets oplevede væren. Lacan siger selv: 
 
 
Psykoanalysen er hverken en Weltanschauung eller en filosofi der foregiver at give nøglen til 
universet. Den er ledet af et partikulært mål, der historisk er defineret med udarbejdelsen af 
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subjektbegrebet. Den stiller dette begreb op på en ny måde, idet den igen fører subjektet frem 
til dets afhængighed af signifianter. (Lacan, 2004:71) 
 
Hos Freud er det som hos Lacan også til en grad subjektet og subjektets forhold til dets ubevidste, 
der er i fokus. Men Lacan flytter punktet for interessen fra det enkelte menneske og dets drifter til 
området for subjektets dannelse og forskydning mellem signifianter i sproget, og hvordan vi som 
subjekter netop er i et uforløst forhold til betydningsdannelsen mellem på den ene side symbolske 
og imaginære strukturer og på den anden side det reelle, der ikke er muligt at symbolisere (se afsnit 
4.2). Hvor Freud tager udgangspunkt i og har fokus på mennesket og dets drifter, forskydes dette 
hos Lacan til, hvordan begæret formes af det sociale (c.f Esmark et al. 2005). En central pointe hos 
Lacan er således, at det ubevidste er den Andens diskurs og individets begær er derfor også socialt 
struktureret. Dermed ikke sagt, at Lacan forlader driftens rolle i mennesket, men den får en anden 
plads og kobles med hans begreb om begæret. Der er i udviklingen af subjekt-begrebet og det 
teoretiske apparat hos Lacan nogle klare linjer fra Freud i forhold driftens rolle i menneskets liv, men 
der er samtidig også i den lacanianske teoriudvikling nogle nye elementer, der fører Lacan i andre 
retninger. Lacans udvikling af subjekt-begrebet bygger blandt andet videre på en lang tradition, der 
forbinder menneskets eksistens til begær (Nusselder, 2013:39). Lacan peger på, at menneskets 
essens er begær (e.g. Lacan, 1998:275). Denne tanke fører tilbage til Spinoza og dennes 
rationalistiske etik. Dog henfører Lacan denne tanke til at begær, nærmere end at være menneskets 
essens, må siges at være virkelighedens essens: 
[…]the same thing as Spinoza grasped when he said: desire is the essence of man. In truth, this 
word „man‟ is a transitional term impossible to preserve in an a-theological system, which is not 
the case for Spinoza. For this Spinozian formula, we have simply to substitute this formula, this 
formula, whose miscognition leads psychoanalysts to the crudest aberrations, namely, that 
desire is the essence of reality. (Lacan 1966-1967, 16. November 1966)   
 
Således ligger der hos Lacan en forlængelse, men samtidig også en afstandtagen til tre store 
retninger i antropologisk tænkning. Den religiøse antropologi, hvor mennesket må forstås i sit 
forhold til Gud. Den rationalistiske antropologi, hvor oplysning er realisering af det essentielle i 
mennesket. Og sidst den biologiske antropologi, hvor menneskets essens må henføres til dets 
biologiske grundlag (c.f. Nusselder, 2013:40). Forlængelsen ligger som nævnt nærmere i, at essensen  
for mennesket, eller virkeligheden, må findes i begæret. Dette er dog ikke uden problemer, da 
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begæret efterlader os på gyngende grund og uden en kerne at holde os til. Der opstår så at sige en 
kløft, og det er netop i dette tomrum, at subjektet må tage sin begyndelse.  
There is a crack in the ontological homogeneity of the world, so that the metaphysical dream of 
completion falls apart. As it puts this rupture at the centre of man (the ‘split subject’)[…] Man 
has lost the substantial acterizes of his existence; it is an empty place now. Thinking the subject 




Driften er et grænsebegreb mellem det kropslige og det sjælelige, mellem det biologiske og 
repræsentationen (Hyldgaard, 2003:70). 
Driften som begreb spiller en væsentlig rolle hos Lacan og må som udgangspunkt adskilles fra 
instinktet. Hvor instinktet kan siges at have et fysisk objekt, har driften et psykisk objekt. Driften kan 
siges at have sit afsæt i det somatiske og således være knyttet til det kropslige. Den er dog samtidig 
bundet op et andet niveau gennem repræsentation. 
The human drive is not an instinct, but rather a mutation of a number of originally instinctive 
responses. The original sucking reflex of a baby soon changes into something else, sometimes 
into something so different that it counteracts the original survival function, with anorexia and 
bulimia as the most obvious examples. (Verhaeghe, 1998:27f) 
Med driftsbegrebet er der tale om et begreb, der kan hjælpe os med ikke at ende i enten biologisk 
reduktion eller ren repræsentation, som Kirsten Hyldgaard udtrykker det: ”Den ene grøft hedder 
krop minus repræsentation i de forskellige variationer over det biologiske[…] og den anden grøft, 
hvor kroppen forsvinder i repræsentationen.” (Hyldgaard, 2003:70). Driftsbegrebet er i den 
lacanianske forståelse nært beslægtet med Freuds driftsbegreb, idet han trækker på Freuds 
benævnelse af de fire betingelser eller termer for driften (Lacan, 2004:139). Den første term er trang 
defineret som noget, der søger mod afladning. Man kan tale om, at denne trang til afladning opstår 
på niveauet for anatomisk stimuli eller pirring, men at der samtidig ikke er tale om et fysisk behov, 
der kan aflades gennem eksempelvis at stille sin sult. Trangen er en konstant kraft, der ikke finder 
afladning i behovsopfyldelse. 
Trangens konstans forbyder enhver assimilering af driften med en biologisk funktion, der altid 
har en rytme. Det første, Freud siger om driften, er, […], at den hverken har dag eller nat, forår 
eller efterår, opgang eller nedgang. Det er en konstant kraft (Lacan, 2004:141). 
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Den anden term er kilden, hvormed Lacan henleder opmærksomheden på det, der kunne 
karakteriseres som driftens ophav. Dette er dog ikke uproblematisk, da der i ordet ophav netop 
ligger en form for reduktion af, hvor vi skal afsøge oprindelsen til driften. Det kommer sig af at 
driftens kilde må anses for ikke at være én kilde, men en polymorf størrelse der har forskellige 
erogene zoner på kroppens overflade som kilde (Hyldgaard, 2003:46). Igen kompliceres tingene en 
del her. Krop i psykoanalytisk forstand må ikke forstås som organismen, med organer, nervebaner og 
hormoner. Kroppen er i psykoanalytisk forstand en overflade, hvormed driften kan forstås som et 
grænsebegreb, dér hvor indre møder ydre. Blandt andet er den orale og den anale drifts kilde den 
kant, hvormed funktionen møder omverdenen.  
The drive does not need a whole body; it is always one particular part of the body that is 
involved, together with an activity related to this, which can be either active or passive. These 
parts of the body are always the points of interaction with the outside world: the genitalia, 
anus, mouth, eye, ear and nose, together with the related activities of smelling, listening, 
looking, sucking, penetrating. (Verhaeghe, 1998:30) 
 
Der er altså tale om, at driftens kilde er de erogene zoner som forbinder den med omverdenen. Det 
skal nok her påpeges, at der sagtens kan tænkes mange flere og ulige erogene zoner, fødder, 
hænder, hals, nakke og så videre, men at de ovennævnte zoner har en privilegeret karakter, da det 
er disse steder hvor koblingen mellem indre og ydre er mest tydelig. Tredje term i forbindelse med 
driften er objektet. Objektet er som kilden hverken et indre eller et ydre objekt, men er nærmere 
den uhåndgribelige fornemmelse, som driften pulserer omkring. Driftens objekt har derfor ikke 
nogen oprindelig fornemmelse over sig og er som sådan sekundært for driftens opnåelse af sit mål. 
Derfor bliver objektet på sin vis ikke meget mere end et instrument for driftens mål om 
tilfredsstillelse (Hydgaard, 2003). Det objekt, som Lacan placerer i driftens cirkulation, er objekt a, 
som en funktion for ”nærværet af et hul, et tomrum, der, hvis vi følger Freud, kan besættes af et 
hvilket som helst objekt, og hvis umiddelbare nærvær vi kun kender til i form af det tabte objekt lille 
a” (Lacan, 2004:153). Det bliver altså her klargjort, at objekt lille a ikke som sådan er et objekt i 
egentlig forstand, men et udtryk for gabet eller manglen driften cirkulerer omkring.  
Objekt lille a er ikke den orale drifts ophav. Det indføres ikke i egenskab af den første føde, men 
af den kendsgerning, at ingen føde nogensinde kan tilfredsstille den orale drift, med mindre det 
sker ved at gå omkring det for evigt manglende objekt. (Lacan, 2004:153)  
Den sidste term, der her skal redegøres for i sammenhæng med driften, er målet. Driftens mål kan 
meget kort opsummeres som værende det at nå tilfredsstillelse. Dette indebærer dog en vis 
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problematik. For hvis målet for driften er tilfredsstillelse, hvordan er drift og behov så ikke den 
samme ting? Mad tilfredsstiller sult, væske tørst og så videre. Men det er netop pointen at målet i 
forhold til driften ikke er tilfredsstillelsen ved at nå objektet, men tilfredsstillelsen ved at nå tilbage 
til udgangspunktet. Dette kan synes noget arbitrært og paradoksalt i lyset af at trangen, som det 
første element, skulle være en konstant kraft. Her skal det henføres til, hvordan driften når tilbage til 
samme sted, hvor den ved at cirkulere om sit objekt, når målet. På den ene side er målet det, som 
driften sigter efter, og på den anden side er målet det mål, som driften når efter at have cirkuleret 
om objektet.  
Hvis driften kan tilfredsstilles uden at have opnået det, der med henblik på funktionens 
biologiske helhed skulle være tilfredsstillelsen i forhold til reproduktionens mål, beror det på, at 
den er en partialdrift og at dens mål kun er denne tilbagevenden i kredsløbet. (Lacan, 2004:152) 
 
Som figur 3 viser, er der altså tale om at driften, 
angivet ved den buede pil, udgår af kilden, cirkulerer 
om objekt lille a for så at nå sit mål og derved opnå 
tilfredsstillelsen. Lacan peger selv på, at målet(Goal) 
ikke er ”fuglen, som i skyder ned, men det at have 
ramt rigtig og derigennem have nået jeres mål.” 
(Lacan, 2004:153). Med denne analogi får han for så 
vidt ret nydeligt vist, hvordan driftens mål ikke er 
objektet, men det at ramme rigtig ved at vende 
tilbage. 
 
Sammenfattende kan vi altså pege på driften som 
værende et begreb, der krydser mellem det psykiske og det kropslige. Trangen og kilden har 
fysiologisk grundlag, hvorimod objektet og målet har psykisk grundlag. Driften er et sluttet kredsløb, 
der med sin cirkulære karakter ikke er mulig at adskille i den forstand, at den ikke kan skilles i dele, 
men må forstås i sin helhed af frem- og tilbagekomst. Den vender så at sige tilbage på det samme 
sted i den cirkulære bevægelse, som en gentagende cirkulær bevægelse, der kredser om objektet for 
at ramme rigtig ved komme tilbage. Der er altså tale om et grænsebegreb, der åbner for ikke at 
reducere mennesket til hverken biologi eller repræsentation. Dette gør det muligt at anskue 
mennesket som værende en polymorf flertydighed, der på den ene side er konstitueret af noget, der 
i sit grundlag er fuldstændig ligeglad med menneskets sociale dimension og på den anden side være 
Figur 3 (Lacan, 2004:152) 
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helt og holdent social i sit grundlag. Lacan forsøger netop at beskrive denne dobbelthed i mennesket 
med sin konstruktion af begrebet extimité, der er en sammentrækning af eksternalitet og intimitet. 
Mennesket er et paradoksalt forhold mellem sin intimitet, forstået som driftens cirkulære 
bevægelse, og den eksternalitet der bestemmer begærets subjekt som værende bundet af den 
Andens begær og derved af det symbolske (jf. 4.3), altså et spørgsmål om hvad man er for den 
Anden (Hyldgaard, 2003:47). 
4.1.1 behovet, kravet og begæret. 
Behovet kan betegnes som en spænding, der opstår som et resultat af en fysiologisk ubalance og 
herved nært forbundet til driftens bevægelse. Behovets objekt er i denne proces determineret af det 
fysiologiske og ophæves, når et tilfredsstillende objekt opnås. Eksempelvis stilles sult af mad. Når vi 
beskæftiger os med behov hos Lacan, er der tale om et fysiologisk og biologisk fænomen. Derimod 
flyttes fokus med kravet fra det biologiske og ind i det kulturelle domæne (c.f. Nusselder, 2013). 
Kravet er en intersubjektiv størrelse, der kan anskues som en artikulation af behovet, men som 
baserer sig på noget andet og mere end tilfredsstillelsen af behovet (Lacan, 2006:579). Gennem 
givne omsorgspersoners tolkninger af artikulationen af behovet via kravet, ’lærer’ subjektet at rette 
sig mod den Anden og ikke kun mod det objekt, der kan tilfredsstille behovet. Eksempelvis bliver 
spædbarnets gråd i kraft af moderens8 tolkning og reaktion mere end bare et krav om at få 
tilfredsstillet et behov. Det bliver samtidig et krav om en tilstedeværelse. Moderens tilstedeværelse 
og tilfredsstillelse af behovet bliver derfor også et udtryk for den del af kravet, der ikke tilfredsstilles 
gennem behovets opfyldelse. For Lacan annullerer kravet det partikulære i dét, der kan gives ved at 
omforme det til et bevis for moderens kærlighed og den privilegerede position, barnet forestilles at 
indtage hos hende. Moderen giver barnet mad for at stille dets sult, og barnet oplever sig herved 
elsket. Kravet bliver derfor i sin grundlæggende form et krav om kærlighed. Som konsekvens af 
kravets merindhold, kan tilfredsstillelsen af behovet ikke opfylde hele kravet, og der efterlades 
derfor en rest.  
Desire is neither the appetite for satisfaction, nor the demand for love, but the difference that 
results from the substraction of the first from the second, the very phenomenon of their 
splitting (Spaltung)(Lacan, 2006:580) 
Den rest, der er tilbage af kravet om ubetinget kærlighed, når behovet er tilfredsstillet, er det, der er 
begæret. Det bliver til i det gab eller den spalte, der er mellem behovets opfyldelse og kravet om 
kærlighed i kraft af, at den anden ikke kan tilbyde den ubetingede kærlighed, som kravet er et udtryk 
                                                          
8 Jeg bruger følgelig moderen som gennemgående billede, men det kunne selvsagt være en hvilken som helst 
primær omsorgsperson.  
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for. Pointen her er, at betydningen af det krav, der stilles af det lille barn, er tildelt af moderen, idet 
der ikke for barnet er nogen given betydning i det ubehag behovet afstedkommer. Begæret bliver 
derfor også til i det symbolske, og som en konsekvens af den symbolisering sproget afstedkommer. 
Barnet må for at kunne artikulere behovet indskrives i sprogets orden, og derved også i den 
symbolske ordens struktur (jf. 4.3.1), hvor sproget er muligheden for at artikulere kravet. Dette kan 
udtrykkes som værende den Andens diskurs, eller den Anden som sprog (l’Autre du langage) (c.f. 
Fink, 1995), og det er denne indskrivning, der for så vidt skaber et begær, der er bundet i måderne, 
hvorpå det symbolske er et net af signifianter (jf. 4.2.1). Nedenfor er der gengivet en figur, der kan 
illustrere, hvordan koblingen mellem behovet og den Anden forstået som sprog skaber begær. 
Figur 4 (Fink, 1995:6) 
Det vil sige, at begæret formes af det eller de sprog, som barnet gennem socialiseringen tillærer sig 
(Fink, 1995:6). Sproget bliver en helt væsentlig faktor for, hvorledes begæret former sig, og hvordan 
det bliver muligt at udtrykke sig. Subjektet er derfor i sin grund givet af denne Andethed, og begæret 
er derfor også altid et socialt fænomen. Sproget er aldrig subjektets eget, men givet til subjektet af 
den Anden. Sproget er et fremmed element for den gryende subjektivitet, og det at lære sprog, er 
derfor også en fremmedgørende proces.  
The Other, in this sense, can be seen as an insidious, uninvited, intruder that unceremoniously 
and unpropitiously transforms our wishes; it is however, at the same time that which enables us 
to clue each other in to our desires and “communicate”. (Fink, 1995:6)   
 
Ideen om den Anden, og væsentligheden af dette for hele ideen om begær, kan yderligere skærpes. 
Ved at pege på, hvorledes barnet for at få svar på kravet forsøger at gøre sig til objekt for moderens 
begær ved at bringe sig i en position, hvor det kan være alt for hende. Dette forsøg må dog altid 
fejle, idet moderen også er interesseret i andet og mere end barnet. Hun har sit eget begær. Her er 
der ikke tale om den Anden som sprog, men om den Anden som begær (jf. 4.3.1 og 4.3.2). Lacan 
formulerer i Seminar XI at ”Menneskets begær er den Andens begær” (Lacan, 2004:199). Denne 
formulering har i Lacans udlægning af subjektet flere betydninger. For det første, at mennesket 
begærer at være objekt for den andens begær. Dette trækker på den hegelianske ide om 
anerkendelsen som opfyldelse af begæret. For det andet at subjektet begærer som en anden. Det er 
også andres begær, der medierer vores eget begær. Det er måden, hvorpå barnet tolker moderens 
udtryk for begær, der konstituerer begæret hos barnet. For det tredje at begær er begæret for den 
anden, dog tilføjet den seksuelle karakter af driften (c.f. Fink, 1995; Nusselder, 2013). Slutteligt, at 
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begær altid er ”begæret efter noget andet” (Lacan, 2004:431). Det betyder altså, at for at subjektet 
overhovedet kan begære, og for at begær kan opstå, må det underkastes den Anden. Man må tro på 
hele den symbolske konstruktion af kulturelle, institutionelle og professionelle konventioner for at 
kunne blive til som begærende subjekt. Det er den symbolske orden og kæden af signifianter, der 
strukturerer, hvad der er muligt at præsentere for subjektet (c.f. Nusselder, 2013:47). 
4.2 Det ubevidste 
I forrige afsnit pegede jeg på, hvordan begæret bliver til i sproget og derved som udgangspunkt er en 
social størrelse, der ikke kan forstås uden også at forstå, hvordan kæder af signifianter strukturerer 
mulighederne for, hvorledes subjektet repræsenteres og præsenterer sig i sproget. Der må i denne 
sammenhæng redegøres for begrebet om det ubevidste, idet det ubevidste spiller en ikke ubetydelig 
rolle for hele forståelsen af det lacanianske subjekt og senere i afhandlingen også vil spille en rolle i 
omgangen med digitale medier, og hvorledes subjektet positioneres diskursivt. Lacan omtaler ofte 
subjektet, som det ubevidste subjekt eller subjektet for det ubevidste (e.g. Lacan, 2004, Lacan, 
2006). Han peger dog i Seminar II også på, at der er tale om ”the subject who speaks” (Lacan, 
1988:175). Der er altså tale om, at subjekt er splittet mellem at være det, der taler, og samtidig være 
for det der tales om som et ubevidste.9 Subjektet kan altså siges at være splittet mellem udsagnets 
niveau og udsigelsens niveau (c.f. Lauritsen, 2002). Ideen om det ubevidste har nogle konsekvenser 
for, hvordan vi overhovedet kan forstå den subjektivitet, der gør sig gældende. Lacan siger i seminar 
XI, at: Det ubevidste er struktureret som et sprog (Lacan, 2004:23). Vi kan derfor her tage 
udgangspunkt i sprog, og hvorledes sproget influerer på subjektet, både som noget der udsiges 
gennem subjektets tale, men også som noget der opererer uafhængigt af subjektet, og her tænke 
den lacanianske subjektivitet som et spænd mellem på den ene side det bevidste liv og den kæde af 
sprog, der skaber kommunikationen mellem mennesker og på den anden side den ubevidste tanke, 
der løber parallelt. Den bevidste tanke kan beskrives, som det der udtrykkes af subjektet gennem 
sprogets brug, og herved gennem den kommunikation, der foregår mellem mennesker. Samtidigt 
med denne bevidste brug af sproget kan der siges at løbe en parallel linje af ubevidste tanker, der 
samtidig også virker på den bevidste tankes genkaldelse i brugen af sproget. Det ubevidste må 
derfor anses for at være en størrelse, der opererer på et plan, der løber parallelt med bevidstheden. 
I denne forstand er vores bevidste liv med alle dets individuelle og sociale fremtrædelsesformer til 
en grad præ-struktureret af det ubevidste, og derigennem også strukturelt givet af dette ubevidste. 
                                                          
9 Det ubevidste har længe været et begreb, der om noget fik folk til at tænke Freud og psykoanalyse. Ideen om 
et ubevidste kan dog spores meget langt tilbage, men det kan som begreb siges til dels finde sin rod i en post-
kantiansk idealisme og romantisk tænkning om bevidsthed og psyke for alvor begyndte at spille en rolle for 
datidens tænkere, eksempelvis Carus, Nietzsche, Schoppenhauer og Schelling (c.f. Ffytche, 2011:1-35).  
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Dette betyder ikke, at individet og det sociale ingen betydning har. Langt fra. Men det har den 
konsekvens, at bevidstheden hos mennesket ikke er sidste skanse, når vi beskæftiger os med 
subjektivitet.  Det ubevidste som begreb hjælper os til at pege på, at der også er noget ved den 
menneskelige bevidsthed, der er givet uden for bevidstheden. Man kan på denne måde beskrive det 
ubevidste som det, der determinerer bestemte relationer og i den lacanianske forståelse er det 
ubevidste, det der etablerer forholdet mellem signifianter og derved strukturen for forholdet 
mellem signifianter.  
Forud for enhver erfaring og enhver individuel deduktion, ja endda før indskrivningen af de 
kollektive erfaringer, der kun kan relateres til de sociale behov, er der noget, der organiserer 
dette felt ved indskrivningen af de initiale kræfters linjer (Lacan, 2004:23). 
Det ubevidstes funktion må ses i forhold til Lacans kobling med strukturalistisk sprogteori – at 
subjektet har sin grund i sproget. Ikke i sproget som det tales, men i den grundlæggende antagelse 
af sprogets syntaks og herved en struktur, der rækker udover det talte sprog. Her trækkes der på 
den strukturelle lingvistiks skelnen mellem langue (sproget som system) og parole(sproget som 
talen). Samtidig skal denne formulering også finde sin grund i, på hvilken måde Lacan så rent faktisk 
forstår sproget. Her hentes inspirationen til det ubevidstes struktur indenfor kybernetikken og 
informationsteorien (c.f. Liu, 2010; Nusselder, 2009, 2013), hvor Lacan gennem en læsning af Edgar 
Allan Poe viser på hvilken måde tilfældet også altid opererer efter en syntaks, og således ikke kan 
siges at være det rene held. Lacan peger på, hvorledes den menneskelige væren, på visse måder 
allerede inden nogen form for subjektivitet kan siges at eksistere, til en grad er determineret.  
Naturen forsyner os, for at benævne det, med signifianter, og disse signifianter organiserer den 
indviende form af de menneskelige relationer, idet de strukturerer og former dem (Lacan, 
2004:24). 
Der er altså inden det menneskelige subjekt træder ind på scenen allerede nogle 
mulighedsbetingelser til stede. Forståelsen af disse mulighedsbetingelser kan knyttes til 
lingvistikken: 
[..]lingvistikken, hvis model er det kombinatoriske spil udfoldet i sin spontanitet, helt alene, på 
en præsubjektiv måde – er det denne struktur, der giver sin status til det ubevidste (Lacan, 
2004:24). 
Denne kobling skal dog ikke forstås således, at det ubevidste er lig de lingvistiske ideer om 
signifianter, men skal nærmere ses som en mulighed for at klargøre, at det ubevidste også har 
struktur og ikke er uden form. Lacan vælger koblingen til lingvistikken for at undgå at ”erstatte den 
mest almene form for mysterium med et specielt mysterium” (Lacan, 2004:24). Det, som denne 
69 
 
kobling skal hjælpe til, er at nå frem til ”årsagens funktion” (Lacan, 2004:24). Pointen om årsagens 
funktion kan siges at trække på, hvorledes der, når man skal forklare kausale forbindelser, altid 
bliver ladt noget udenfor. Når vi taler om årsag, er der ifølge Lacan altid noget, der glipper. At tale 
om, at det ene er årsag til det andet, siger ikke nødvendigvis noget om det ene eller det andet. Det, 
der efterlades i årsagsforklaringen er et gab, der tilhører den ”ikke-realiserede orden” (Lacan, 
2004:25). Det, at det ubevidste placeres som det ikke-realisererede giver det også en mulighed for at 
fremtræde og ikke forblive et uforklarligt begreb, der ikke kan siges andet om, end at det er 
ubevidst. Man kan netop pege på, at idet det ubevidste tilhører den ikke-realiserede orden, er dets 
fremtrædelse givet ved diskontinuitet og brud.  
Diskontinuiteten er således den essentielle form, hvormed det ubevidste fænomen først træder 
frem for os – diskontinuiteten, i hvilket noget manifesterer sig som en vaklen (Lacan, 2004:28). 
Der er tale om et begreb om mangel, Lacan siger, at vi ved ”grænsen for det unbewusste er […] un-
begriff – ikke et ikke-begreb, men manglens begreb”(Lacan, 2004:28). Det, der fremtræder i mødet 
med det ubevidste, eller som Lacan senere formulerer det – det Reelle, er bruddet eller 
diskontinuiteten, der fremviser fraværet (Lacan 2004:28). Der er ikke tale om, at det ubevidste skulle 
være noget som ikke før var til stede, men at det netop hele tiden løber parallelt med bevidstheden, 
for at dukke op i brud og diskontinuitet i den symboliserede virkelighed. Gennem denne kobling 
mellem det ubevidste som det diskontinuerte og henføringen af det til den ikke-realiserede orden 
bevæger det sig ind i en ontologisk diskussion. I denne diskussion placeres det ubevidstes gab - det 
ubevidste er et gab og ikke en substans - som værende præ-ontologisk da, ”det hverken er væren 
eller ikke-væren. Det tilhører det ikke-realiserede” (Lacan, 2004:31). Der er tale om at det ubevidste 
er det ikke-realiserede, men samtidig er det der præsenterer sig i diskontinuiteten. Således bliver 
det de steder, hvor symboliseringen fejler, at det ubevidste stikker frem. Det er derfor i eksempelvis 
fortalelser, omvendinger eller fejlhandlinger, at det ubevidste, eller reelle, bryder frem i 
kortslutningerne af den kæde af signifianter, der udgør vores daglige sociale liv, med alle dets 
symbolsk betingede sproglige handlinger og fælles forståelser. Det ubevidste er derfor også noget, 
der hele tiden produceres i sammenhæng – og parallelt med bevidsthed: 
 
Figur 5 (Fink, 1995:15) 
Man kan anskue det bevidste og ubevidste som to diskursive kæder, der forløber parallelt. Den 
øverste pil i figuren udgør kæden af udtryk, ord og udsigelser, hvormed vores bevidste liv udleves. 
70 
 
Sproget er en kæde, idet hvert ord henviser til det, der kom før, og det der kommer efter. Der er 
således i en lacaniansk forståelse af sproget ikke et strengt referentielt forhold mellem et givent ord 
og en virkeligt eksisterende ting. Den nederste pil er den ubevidste tanke-proces, som forløber 
parallelt med brugen af sproget. Denne proces har ikke nødvendigvis sammenhæng med en given 
bevidst situation. Den kan indimellem bryde ind gennem fejl i sproget, eksempelvis når et andet ord, 
end det tiltænkte, dukker op i talen.  Det ubevidste viser sig dér, hvor mening bryder sammen. Med 
denne forståelse kommer det ubevidste alligevel nemt til at fremstå, som helt afkoblet fra 
symboliseringen. Der skal derfor nu dykkes ned i nogle af de elementer, der kan medvirke til at 
klargøre, hvordan det ubevidste kredsløb kan siges at fungere, og på hvilken måde det hænger 
uløseligt sammen med den symboliserede virkelighed.  
4.2.1 Symbolisering og det ubevidstes kredsløb 
Den parallelle produktion af det ubevidste medfører også, at sproget så at sige tænker uden 
subjektet. Der er her tale om en form for autonomt kybernetisk kredsløb, der opererer efter en 
syntaks og herved også er en medvirkende faktor i hvilke signifianter, der manifesteres på givne 
tidspunkter. 
[…]the unconscious is the discourse of the other. This discourse of the other is not the discourse 
of the abstract other, of the other in the dyad, of my correspondent, nor even of my slave, it is 
the discourse of the circuit in which I am integrated. I am one of its links. (Lacan, 1988:89) 
Der er altså tale om, at produktionen af sproget ikke kun er et menneskeligt anliggende, men at 
mennesket også strukturelt er givet af det kredsløb, der udgør sproget. Den symbolisering vi som 
mennesker foretager af det virkelige er ikke kun et spørgsmål om menneskets bevidste brug af 
symbolisering, men også et spørgsmål om den kodning, der udgør symboliseringen. Denne kodning 
er ikke kun givet af menneskets bevidste arbejde og brug af sproget, men i lige så høj grad givet af 
den symbolske syntaks selv. Det er her, Lacan viser på hvilken måde symboliseringen ikke starter 
med det naturlige sprog(parole) - altså det sprog vi taler og skriver.  
Of course the ego is to be found at the rather impoverished point of synthesis to which the 
subject is reduced when he present himself, but he is also something else, he also finds himself 
somewhere else, he comes from somewhere else, precisely from the point beyond the pleasure 
principle at which we can ask – what is it that is caught in this symbolic web, in this fundamental 
phrase which insists beyond anything we can catch of the motivation of the subject? (Lacan, 
1988:209) 
Lacan peger her på, hvorledes der i sammenhæng med en fælles sproglig diskurs også er noget 
andet på spil og til stede end den rolle, vores tale i de intersubjektive relationer spiller. Det, der 
71 
 
samtidig er på spil i det bevidste liv er parallelle produktion af det ubevidste. Det ubevidste, der ikke 
kun er noget, der udspiller sig nedenunder eller udenfor, men også kan siges at være grundlaget for 
struktureringen af den bevidste symbolisering. Denne symbolisering starter i lige så høj grad med det 
kunstige sprog, og den kodning der foregår, inden vi mennesker gør brug af sproget. Det vil sige, at 
struktureringen er et spørgsmål om forholdet signifianterne imellem og herved også et spørgsmål 
om det ubevidste element i og af sproget. Lacan viser eksempelvis gennem sin læsning af Edgar Allan 
Poe’s The purloined letter, hvordan strukturering af syntaksen i symboliseringen foregår autonomt, 
og hvorledes den symbolske syntaks som sådan ikke har sammenhæng med, hvorledes det enkelte 
menneske bevidst bruger sproget. Lacan giver i udviklingen af sin ’sprogteori’ og forklaring af det 
ubevidste forrang til signifianten. Herved opbygger han en forståelse af tegnet, som værende tom 
for betydning og semantisk mening. Der er altså tale om, at kæden af signifianter ikke har nogen 
sproglig mening, men tilskrives denne mening af subjektet i retrospekt, og herved bliver begrebet 
om mening også et spørgsmål om imaginær identifikation (se 4.3.2). Subjektet er strukturelt givet af 
dette net af signifianter, der som sit grundlag intet begrebsligt betydningslag har. Det der i sidste 
ende dukker frem, når man leder efter betydningen er det unævnelige – altså det ubevidste eller det 
reelle ”it is unnameable.”(Lacan, 1988:216) Der er ikke en signifié over signifianten, som denne 
henviser til i tegnet. Lacan vender Saussures lingvistik på hovedet og giver signifianten forrang for 
signifiéen ved at påpege, at signifien ikke bare er under signifianten, men er ekskluderet fra 
betydningen og at stregen mellem signifiant og signifié skal tages meget alvorligt. Signifiéen er ikke 
kun underordnet signifianten, den glider bogstaveligt talt under og bliver ubevidst. Men hvad skal alt 
dette nu betyde? Og er der ikke noget menneskeligt på spil overhovedet i forbindelse med det 
ubevidste? Det ubevidste må for mig at se forstås som et medskabende element i den 
grundlæggende symbolisering af virkeligheden – den symbolisering der foregår, når der lægges 
nogen som helst mening ovenpå den strukturelle dimension af et givent fænomen. Det er dog 
væsentligt, at mening er et begreb, der i Lacans forståelse hører til i det bevidste liv. Det er noget, vi 
tilskriver gennem den imaginære identifikation, hvorimod den symbolske ordens spil af signifianter 
ligeså meget er et spørgsmål om det ubevidstes produktion udenfor vores bevidste brug af sprog.    
 
For bedre at forstå produktionen af den ubevidste tanke, og hvorledes denne produktion har 
sammenhæng med signifanterne og herved den symbolske orden og derfor også vores 
symboliserede virkelighed, vil jeg her gengive en forsimplet version10 af Lacans udvikling af en 
symbolsk matrice, foretaget i seminar on the purloined letter (Lacan, 2006). Lad os antage, at vi 
                                                          
10 Samme forsimpling, som foretages her, gøres også af Bruce Fink (Fink 1995), men der er ikke her tale om en 
gengivelse af Bruce Finks eksempel, men om eget eksempel bygget på forsimplingen. 
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spiller et spil, hvor vi slår plat eller krone. + vil i denne sammenhæng står for plat og – står for krone. 
Hvis vi forestiller os en serie af møntkast, kunne det eksempelvis falde ud således (figur 6): 
Øverst har vi antallet af kast og under det udfaldet af de enkelte kast: 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
+ + + - - + - + - + + 
Figur 6 
 
Vi indfører nu en kædestruktur i denne serie, ved at gruppere kastene efter en symbolsk matrice, 
der ser ud således (figur 7): 
1 2 3 





For at skabe en egentlig kæde, på samme måde som sproget er en kæde, grupperes de enkelte kast i 
en overlappende struktur, således at kast 1 og 2 er et sæt, 2 og 3 er et sæt og så videre (figur 8). Det 
medvirker, at vi får en symbolsk struktur ovenpå de givne kast, der som sådan er helt vilkårlige. I 
figur 8 har vi altså øverst kastene 1-11, herunder udfaldet af det enkelte kast og nederst angivelse af 
hvilken matrixværdi, de grupperede kast har. Kast 1 og 2 har i kraft af udfaldet + +, matrixværdien 1. 
Det samme for kast 2—3, hvorimod kast 3-4 har udfaldet + - og derfor får matrixværdien 2. 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
+ + + - - + - + - + + 
 1 1 2 3 2    2 2 2 2 1 
Figur 8 
Der tegner sig her en struktur i det symbolske system, hvor der indtil videre kan peges på to 
elementer. For det første er der i denne kæde indbygget en umulighed. Denne umulighed består i, at 
der ikke kan forekomme et 3 umiddelbart efter et 1 og omvendt (figur 8). For det andet bliver der i 
kæden indbygget en struktur, der dikterer, hvilken signifiant der kan komme til, såfremt en given 
plads er kendt. Dette kan vises ved at antage en anden kæde, hvor vi på den første plads i vores 
symbolske matrice ved, at der er 1, og der også er 1 på fjerde position (figur 9): 
+ + - + + 
 1 2 2 1   
Figur 9 (Fink, 1995:18) 
Det bliver i denne symbolisering en nødvendighed, at der mellem de to 1 er et lige antal 2. Denne 
struktur vil fortsætte lige meget, hvor længe kæden fortsætter. Der skal altså et lige antal 2 til for, at 
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kæden kan komme fra 1 tilbage til 1. På samme måde er der i en signifiantkæde et ulige antal 2 for 
at kæden kan bevæge sig fra 1 til 3 eller 3 til 1(Figur 8). Signifiantkæden har altså en slags indbygget 
huske-system, der ”keeps track track of its previous components” (Fink, 1995:18). Den indbyggede 
syntaks, der dikterer, hvad der kan komme før og efter en given signifiant, minder i høj grad om 
sprogets regler for hvilke bogstaver, ord og vendinger, der kan bruges før og efter andre bogstaver, 
ord og vendinger.  Man kunne indvende, at det symbolske system, der skabes, på sin vis er ordnet 
således, at umulighederne opstår, og at systemet kan ’huske’. Det ville dog ikke ændre på den 
indbyggede logik, at dele symboliseringsmatrixens nummer-del, der udgør - +,+ - i to dele således, at 
der er fire signifianter fremfor tre. Dette ville blot skabe en ny umulighed, idet der ville opstå en 
umulighed for, at 1 kunne komme efter 2 og 4 efter 3. Ligegyldigt hvilken symbolsk matrice vi 
indfører, på hvad der kunne beskrives som den rene tilfældighed af møntens krone eller plat, 
indbygges der umuligheder og et kombinatorisk huskesystem.  Det, der er væsentligt i opbygningen 
af syntaks i det givne eksempel, er det overlap der introduceres i symboliseringen. Hvis der ikke var 
noget overlap i 1,2,3 symboliseringen, ville en syntaks slet ikke opstå. Det ville dog ikke ændre på, at 
selve den ’virkelige’ begivenhed – kastet med mønten - allerede inden vi påfører vores nye 
symbolske 1,2,3 matrix allerede har en vis determination af symbolsk karakter (Fink, 1995:179). 
Dette kommer af, at vi beskriver resultatet af kastet med mønten som en tilfældighed. Denne 
tilfældighed er et resultat af sandsynlighedsregning, altså at vi antager, at mønten altid har en 
halvtreds procents chance for at blive plat eller krone. Denne antagelse baserer sig på en 
tilnærmelse i værdi givet gennem eksempelvis tusind kast. Mønten kan som sådan lande på den ene 
side tusind gange i træk.  
The qualification “random” is thus attributed through use of a symbolic matrix involving a 
rudimentary form of probability theory. Thus nothing is to be taken to be random without 
having first satisfactory undergone the test of a symbolic system.[…]The event is thus 
retroactively constituted as random by the signifier(that is, by the words we use to talk about 
it). (Fink, 1995:179) 
Der er altså allerede inden den ’virkelige’ handling allerede en indskrivning af denne i det symbolske. 
For overhovedet at tale om noget som værende virkeligt, må det symboliseres, og det bliver ofte 
vanskeligt at se, hvorledes den første symbolisering egentlig opstår. Måske er det netop derfor 
Lacan i Seminar XI peger på, at: 
Naturen forsyner os, for at benævne det, med signifianter, og disse signifianter organiserer den 




Der er altså allerede inden subjektet bliver til som subjekt signifianter på spil, og noget der tæller 
mennesket, inden det overhovedet kan tælle sig selv som værende noget. Lacan udtrykker det 
således: 
Det væsentlige for os er, at vi her ser niveauet – forud for enhver dannelse af subjektet, af et 
subjekt, der tænker og placerer sig her – hvor det tæller, det er talt og hvor tællingen allerede er 
inkluderet i dette talte. (Lacan, 2004:24) 
Der er altså i det ubevidste allerede en tælling på spil og derigenem en tælling, der er præ-
ontologisk. Systemet husker og ordner signifianternes syntaks, og således er der allerede, inden 
subjektet tænker, noget der tænker for og med os. Som Lacan siger i forhold til sin analyse af The 
purloined letter: 
The letter itself, this phrase written on a piece of paper, in so far as it wanders about, is the 
unconscious (Lacan, 1988:209). 
Dermed ikke sagt, at der ingen plads er til et tænkende menneske, forstået som subjektets bevidste 
del, men at dette subjekt ikke nødvendigvis er så frit handlende og bestemmende over egen 
bevidsthed, som man ofte kan have en ide om. Ydermere peger dette på, at subjektet ikke er den 
mindste bestanddel, og at det derfor heller ikke kan anskues som værende udeleligt og uden noget 
der også tænker for det. Det er denne automatiske tænkning og tælling, der kan fremstilles som 
værende det ubevidste. Det er den konstitutive mangel der ikke kan symboliseres fuldt og helt. Det 
er den del af subjektets ’substans’, der er uden meningsindhold men samtidig er med til at 
strukturere subjektets positionering i forhold til den symboliserede virkelighed. Pointen her er, at de 
love, der opstår i signifiantkæden omkring strukturen og huskesystemet, kan siges at være det, der 
giver subjektet dets plads og derved bliver nu lidt tydeligere, hvor det er Lacan egentlig vil hen, når 
han i Seminar XI siger: 
Forud for enhver erfaring og enhver individuel deduktion, ja endda før indskrivningen af de 
kollektive erfaringer, der kun kan relateres til de sociale behov, er der noget, der organiserer 
dette felt ved indskrivningen af de initiale kræfters linjer. […] Visse relationer er allerede 
determineret, før de relationer, der i egentlig forstand er menneskelige, etablerer sig (Lacan, 
2004:23). 
Der er altså noget, før og udover subjektet, der determinerer en del af subjektets relation til det 
symbolske og menneskets handlinger er måske ikke så frie, som vi umiddelbart kunne foranlediges 
til at tro.  
We may believe, feel, and claim that we have done A for reason B; or when we seem unable to 
explain our behavior, we grope around for ad hoc explanations: rationalizations. Psychoanalysis 
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seems, in a sense, to intervene by asserting the existence of reason C which we had not even 
considered or had been deliberately ignoring. Not to mention the flood of ulterior motives D, E, 
and F which slowly but surely “raise their ugly heads” in the course of analytic work. (Fink, 
1995:20) 
Finks pointe, at vores fornemmelse af at have styr på intentionen af vores handlinger, kan 
underbygges i antagelsen af det ubevidste. Det ubevidste, som det der stikker hovedet frem, når vi 
mindst venter det. Det, der bryder ind og viser sig der, hvor symboliseringen fejler, eller hvor den 
indbyggede umulighed i den symbolske matrice pludselig bliver tydelig og synlig, for så at vende om 
og forsvinde igen. Dette må ikke forstås således, at det ubevidste pludselig bliver til en bevidst 
substantiel mening, men at det ubevidste viser sig i den sprække, der ikke kan forklares. Det 
ubevidste er derfor heller ikke noget, der ligger dybt begravet under overfladen. Det ubevidste 
produceres på lige fod med bevidstheden, som det også fremgik af figur 5. En måde, hvorpå vi kan 
vise bevidstheden og det 
ubevidstes parallelitet, er gennem 
Möbius båndet. Dette bånd er en 
strimmel, hvor yderside og 
inderside er samme overflade og 
hvor der gennem et vrid i et 
bestemt punkt skiftes side, men 
ikke overflade (figur 10).  
 
Den tidligere gennemgang af symboliseringen og signifiant-kædens forhold til det ubevidste, koblet 
med möbius-båndet og hvordan inderside og yderside er samme flade, kan understrege, hvordan 
det ubevidste ikke kun er noget, der bor inde i subjektet - det er både indeni og udenfor. Det 
ubevidste får sin status gennem den Anden, og må derfor også finde sin artikulation gennem 
sproget. Men samtidig er det ubevidste det, der ikke kan symboliseres med mening, og derfor bliver 
det dér, hvor symboliseringen fejler, at det ubevidste viser sig. 
[…] it is a question of something inside that is also outside.[…]the unconscious, which I represent 
to you as that which is inside the subject, but which can be realized only outside, that is to say in 
the locus of the Other in which alone it may assume its status.(Lacan, 1998:147) 
Det er altså i sproget, at det ubevidste produceres, og det er derfor også her, det må realiseres igen. 
Men idet det realiseres i den symboliserede virkelighed, lukkes det til og skubbes væk, og får derved 
status af at være ubevidst. 
Figur 10 (Rösing, 2005:100) 
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Subjektet kan godt betragtes som noget, som er et radikalt særpræg, men visse indre træk i 
dette særpræg er underlagt formale og logiske regler og kan således rationelt forstås i netop 
den udstrækning, hvor det er underlagt disse regler. (Lauritsen, 2002:204) 
I den strukturelle lingvistik ses et sprogtegn som værende bygget op af udtryk og indhold, hhv. 
signifiant og signifié, hvor det er forholdet mellem disse to, der udgør tegnets betydning. Den 
sproglige betydning må forstås gennem henvisning til forholdet mellem signifiant og signifié. 
Samtidig må de enkelte tegn forstås i relationen med andre tegn. Således er sprogets forhold til den 
virkelighed, der ligger udenfor sproget, givet gennem et arbitrært forhold, og sproget henviser 
således ikke til en virkelighed udenfor sproget, men til sin indbyrdes tegnrelation, altså sprogets 
struktur. Det arbitrære er også til stede i forholdet mellem signifiant og signifié, idet sproget på 
ingen måde garanterer en nødvendig sammenhæng mellem et givent udtryk og dets indhold (c.f. 
Rasmussen 2010). Den strukturelle tilgang udelukker, at mennesket skulle besidde en form for 
substans eller essens. ”Det laver ikke selv det sprog, som det taler” (Rasmussen, 2010:78). Det er i 
det hele taget sproget, der giver os mulighed for at tale og også sproget, der muliggør et ’jeg’. Denne 
tanke om forholdet mellem signifiant og signifié overtager Lacan og henfører den til subjektets 
betydningsdannelse i den symbolske orden, netop fordi subjektet i det symbolske er givet gennem 
sproget. Dog med den forskel om, hvorvidt det strukturelle der ligger bag hhv. sproget (Saussure) og 
subjektet (Lacan), er at betragte som en objektivt given størrelse. I strukturalismen betragtes 
strukturen som et stabilt objekt, defineret som et system af relationer, der kan udledes almene love 
om (c.f. Rasmussen, 2010). Hos Lacan er der flere elementer, der nedtoner den strukturalistiske side 
af strukturbegrebet og den lacanianske psykoanalyse kan derfor også siges at være 
poststrukturalistisk. I overtagelsen af strukturbegrebet er det for det første væsentligt, at der hos 
Lacan ikke er tale om at betragte strukturen som et objekt. Det er det menneskelige subjekt, der er i 
fokus, og hvordan dette lever i et sprog, der hele tiden er foranderligt. For det andet spiller det, der 
ikke kan symboliseres sprogligt, også en rolle for subjektet. ”Lacan omformede kort sagt indholdet i 
begrebet om struktur fra at gælde særlige relationer i et givent objekt til at udgøre et bud på det 
ubevidstes form hos subjektet” (Rasmussen, 2010:79). 
Den lacanianske tilgang er ydermere poststrukturalistisk orienteret i kraft af en insisteren på, at en 
given signifiant henfører til en anden signifiant og den til den næste osv. Der er altså ikke i den 
forstand en given signifié, der er bundet til en signifiant og derfor heller ingen endelig stopklods i 
forskydningen. Med dette får signifianten forrang for signifien, og Lacan vender herved Saussures 
strukturelle lingvistik på hovedet.  Signifianten bliver det bestemmende element i 
betydningsdannelsen mellem signifiant og signifie (for Saussure er det omvendt). Signifiéen kan 
herved siges at blive signifiantens effekt. Signifiéen glider under signifianten, og modsætter sig vores 
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forsøg på at afgrænse den og derigennem stoppe forskydning. Lacan medgiver dog, at der er visse 
ankerpunkter i forskydningen, men at de stopklodser må betragtes som mestersignifianter, altså 
signifianter der binder betydningen af de andre signifianter. What I have called”button ties” [points 
de caption], by which the signifier stops the otherwise indefinite sliding of signification” (Lacan, 
2006:681). Disse punkter beskrives også af Slavoj Zizek (1989) og tilføjer illustrativt, hvorledes vi 
konkret kan forstå disse punkter som værende socialt nominelle størrelser, hvor subjektet som 
sådan sys fast til signifianternes net af forskydning.  
The point de capition is the point through which the subject is 'sewn' to the signifier, and at the 
same time the point which the subject interpellates individual into subject by addressing it with 
the call of a certain master-signifier (Communism, God, Freedom, America) – in a word, it is the 
point of the subjectivation of the signifier’s chain (Zizek, 1989:101). 
Dette peger ydermere på et væsentligt element i signifianternes spil, nemlig at vores mening i 
kæden er en retroaktiv proces således, at vi aldrig på forhånd kan vide, hvor og på hvilken måde 
kæden af signifianter binder sig til en given mestersignifiant. Det vil sige, at i forholdet mellem to 
signifianter: S1  S2 er S1 mestersignifianten, og S2 er den viden der produceres, men det er gennem 
den viden der er S2 at S1 retroaktivt må bestemmes. Det er derfor også den anden signifiant, der 
sætter betydningen af den første (Jf. 4.3.1). Det bliver derfor sproget, og de forskydninger der her 
afstedkommes, der bliver et af de strukturende principper for subjektet.  
For Lacan er det, der definerer os som menneskelige subjekter, det, der adskiller os fra dyrene, 
nemlig sproget. Det er sproget, der producerer subjektet og dermed også det ubevidste […]Det 
ubevidste er på denne måde struktureret af sproget (Rösing, 2005:101). 
Det er netop pointen om subjektets strukturering gennem siginifianterne i sproget, der får Lacan til 
at sige, at det ubevidste er struktureret som et sprog.  
Vi står altså nu med en begyndende optegning af et subjekt, der er konstitueret af en drift, et begær 
og det ubevidste. Driften er subjektets asociale side (Hyldgaard, 2003), idet den er karakteriseret 
som en kraft, der søger sin tilfredsstillelse ved at cirkulære om objektet for herved at vende tilbage 
til sit udgangspunkt. Driftsbegrebet kan forstås som grænsemekanisme, der cirkulerer på grænsen 
mellem det somatiske og det psykiske. Begæret er subjektets sociale karakter, der modsat driften 
aldrig kan finde tilfredsstillelse, idet den er givet ved en grundlæggende mangel gennem behovets 
subtraktion fra kravet. Det ubevidste er den automatiske og parallelle produktion af signifianter i det 
symbolske, der giver subjektet sin plads i rummet mellem signifianterne. Subjektet viser sig i rummet 
mellem signifiantkædens orden og gennem koblingen til det imaginære gives mening til kædens 
form i en retroaktiv proces. Det er derfor også umuligt at forudsige det ubevidste, da det altid er et 
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spørgsmål om, at det viser sig for så at forsvinde igen i tilskrivelsen af mening til det (jf. 4.3.3). Vi har 
at gøre med to slags umuligheder. For driften gælder, at den aldrig vil nå sit objekt og er derved 
partiel og for begæret gælder, at det aldrig vil finde tilfredsstillelse ved sit objekt og derfor vil blive 
ved med at være en kraft, der driver subjektet med og mod de begærs objekter, der stilles til 
rådighed af det symbolske. Subjektet er derfor bundet i en relation til den konstitutive mangel, der 
definerer subjektet som sådan. Hvor det repræsenteres af signifianten og repræsenterer sig for 
signifianten. 
 
Næste del vil tage fat på, hvad man kan beskrive som Lacans ontologiske model. Denne model eller 
topologi kan hjælpe til at tydeliggøre, hvorledes subjektet kan siges at komme til som værende og 
derved give et forhåbentligt klarere billede af, hvorledes subjektet for det ubevidste, altså et subjekt 
der præsenterer sig, også har elementer, der kan siges at placere det som noget, der også 
repræsenterer sig. At være et begærende subjekt er i den forstand at blive positioneret i forhold til 
den grundlæggende konstitutive mangel og herved også at blive til som subjekt for noget andet end 
sig selv, nemlig det at være subjekt for den Anden. Det kan dog synes lettere obskurt, at der skulle 
kunne redegøres for et subjekt, der som sådan ikke findes, eller i hvert fald kun findes som en 
position i forhold til manglen. Men det er netop dette forhold af, at enhver given social 
sammenhæng som sådan er ufuldendt, og at subjektet viser sig i det ufuldendte eller i 
mellemrummet, der kan give et stærkt værktøj i analysen af afhandlingens empiriske materiale. 
4.3 De tre ordner 
I forståelsen af det lacanianske subjekt og især gennem redegørelsen for de tre ordner – Symbolsk, 
Imaginær og Reel – kan man nemt få den fornemmelse, at der er tale om en kontinuerlig 
udviklingspsykologisk proces. Der er dog ikke tale om en udviklingspsykologi, men nærmere tale om 
de strukturende forhold for subjektet, de tre ordner imellem. Disse strukturer kan analytisk 
gennemspilles både som elementer i den enkelte, på individuelt niveau og på overindividuelt niveau 
(Rösing, 2005). Fremfor at der er tale om en kontinuerlig proces, er der nærmere tale om 
diskontinuerte spring i udviklingen, der kan blive mere eller mindre inkorporeret i subjektet. Der er 
ikke en udviklingspsykologisk nødvendighed i disse, men de har som sådan alle en væsentlig rolle at 
spille i konstitutionen af subjektet. Disse spring eller begivenheder er noget alle mennesker må 
gennemgå, og der er derfor en vis form for determinisme i det at blive indskrevet som subjekt. Dette 
betyder dog ikke, at der er tale om en fuld determination der foreskriver, hvilket specifikt subjekt 
der kommer ud af indskrivningen (c.f. Fink, 1995). Der er nærmere tale om nogle strukturelle 
karakteristika for subjektets mulighedsbetingelser. På denne baggrund bliver den ontologiske model 
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indeholdende de tre ordner også til en model for, hvorledes subjektets strukturelle betingelser tager 
sig ud, og hvordan dette indvirker på positioneringen af subjektet. Jeg vil i den videre redegørelse 
bruge barnet som eksempel, da det gør den til tider noget abstrakte begrebsdannelse mere konkret.   
 
I afsnittet om det ubevidste (jf. 4.2.1) vistes det, hvordan signifianterne produceres gennem de 
strukturelle relationer i en symbolsk syntaks. I dette eksempel var det sandsynligheden og 
symboliseringen, der producerede en orden med indbyggede muligheder og umuligheder. Den 
samme syntaks kan siges også at gælde sproget, for så vidt vi taler om, hvorledes sproget er 
struktureret. Produktionen af signifianter kan sammenlignes med en maskine, der med en indbygget 
automatik producerer syntaktiske kæder, dette betegner Lacan, med reference til Aristoteles, som 
automaton (Lacan, 2004:50-61). Man kunne således herigennem få den fornemmelse, at subjektet 
og mennesket er ligesom en maskine, og at subjektet er givet gennem signifianternes automatiske 
produktion i sproget. Dette er dog ikke tilfældet, som Lacan selv påpeger: 
That is where the power revealed by the originality of the machine we have at our disposal falls 
short. There is a third dimension of time which they undeniably are not party to, which I’m 
trying to get you to picture via this element which is neither belatedness, nor being in advance, 
but haste, the relation to time peculiar to the human being, this relation to the chariot of time, 
which is there, close on our heels. That is where speech is to be found, and where language, 
which has all the time in the world, is not. That is why, furthermore, one gets nowhere with 
language. (Lacan, 1988:291) 
Der er i den lacanianske forståelse en væsentlig forskel på sproget og talen. Hvor sproget kan forstås 
som det batteri af signifianter, der stilles til rådighed for subjektet, og talen er den måde, hvorpå vi 
bruger og udtrykker batteriets elementer i en kobling med den imaginære forestilling om os selv 
som selv. Det er altså elementet af subjektets imaginære forestilling om sig selv som subjekt til 
stede, der adskiller talen fra sproget. Hvor sproget både kan bruges af og bruger subjektet, er talen 
subjektets egen for så vidt, at subjektet er givet gennem en kobling til og i sproget. 
4.3.1 Den Symbolske orden 
Hvor jeg i afsnit 4.1.3 pegede på, hvorledes subjektet kan siges at være givet ved den Anden som 
sprog, vil jeg i dette afsnit redegøre for, hvordan den Anden som sprog kan anskues, og herved 
hvordan subjektet konstitueres med og af den symbolske orden – på hvilken måde mennesket kan 
siges at blive til som subjekt i det symbolske. Den Symbolske orden er i den lacanianske ordens 
model den første orden. Den er den orden, der overhovedet gør det muligt at tænke skellet mellem 
symbolsk, imaginært og reelt. Det er den orden, der initierer subjektet, som en social størrelse. 
Subjektet må vælge at acceptere sproget og symboliseringen for at kunne agere i det sociale 
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fællesskab og herved gøre sig forståelig for andre. I de fleste tilfælde underkaster vi os den 
symbolske orden, men det er ikke således, at subjektet er frarøvet enhver handlemulighed. Det 
gryende subjekt kan for så vidt godt ’vælge’ ikke at underkaste sig sprogets orden, men prisen vil her 
være høj.11 Den symbolske orden er for Lacan helt konkret den Andens orden: 
Den Anden er stedet, hvor signifiantkæden placeres, der bestemmer alle subjektets 
fremtrædelsesformer. Det er det levende menneskes felt, hvor subjektet træder frem. (Lacan, 
2004:173) 
Den Anden bliver derfor også det helt centrale aspekt og begreb i den symbolske orden. Det er i 
forholdet til den Anden, at subjektet overhovedet er muligt. Som jeg også pegede på i afsnit 4.1.3, er 
det netop gennem barnets indgang i det symbolske, at det får mulighed for på en forståelig måde at 
kunne artikulere behovet og herved driftens pirring.  
The Other is, therefore, the locus in which is constituted the I who speaks to him who hears, 
that which is said by the one being already the reply, the other deciding to hear it whether the 
one has or has not spoken” (Lacan, 1977:141). 
Den Anden må her forstås som en instans, der som sådan garanterer den symbolske orden 
overhovedet. Den Anden som sprog bliver der, hvor subjektet retter sin tale hen. Det er væsentligt 
at den Anden netop er forskellig fra den anden i den forstand, at en given anden på den ene side er 
den, vi i sociale relationer og samtale henvender os til, men at vi samtidig i denne henvendelse også 
retter vores forespørgsel til den Anden. Man kunne som eksempel pege på, at den Anden for alvor 
bliver tydelig i de situationer, hvor man snubler og kan høre sig selv udbryde ”ups” til trods for, at 
man er helt alene i rummet eller på gaden. Dette eksempel synes måske lettere søgt, men ikke desto 
mindre er det her tydeligheden af den Anden viser sig. Det udtalte ”ups” er som sådan ikke 
henvendt til en selv (man er godt klar over, at man snublede), men alligevel synes der at være noget 
ved situationen, der afføder en artikulation af uheldet. Man finder sig selv i situationer, hvor man 
netop udbryder ord eller fraser, der som sådan ikke er henvendt til nogen. Gennem indskrivningen i 
den symbolske orden får barnet sproget, men mister også den præ-sproglige virkelighed (jf. 4.3.3) 
The real is, for example, an infant’s body “before” it comes under the sway of the symbolic 
order, before it is subjected to toilet training and instructed in the ways of the world. In the 
course of socialization, the body is progressively written and overwritten with signifiers; 
                                                          
11 Jeg vil ikke her gå dybere ind i dette. Men som sådan kan psykosen siges at være et resultat af ikke at 
underkaste sig den symbolske orden fuldt. Talen kommer for det psykotiske subjekt ikke til at kunne kobles 




pleasure is localized in certain zones, while other zones are neutralized by the word and coaxed 
into compliance with social, behavioral norms. (Fink, 1995:24) 
Der er altså en pris for at blive til subjekt. Der er noget, der bliver ekskluderet fra barnet, idet det 
initieres i den sociale orden. Det, som man dog får med den symbolske orden, er ’virkelighed’. En 
virkelighed, der kan tales om, og deles med andre i en form for intersubjektivt forhold. 
Canceling out the real, the symbolic creates “reality.” reality as that which is named by language 
and can thus be thought and talked about. The “social construction of reality” implies a world 
that can be designated and discussed with the words provided by a social group’s (or 
subgroup’s) language. (Fink, 1995:25) 
Det bliver altså muligt med denne ’handel’ overhovedet at få en virkelighed, der kan deles med 
andre og herved muliggøre en fælles social sammenhæng. Man kan sige, at indskrivningen i det 
symbolske netop bevirker en overskrivning og en udgrænsning af det reelle. Det, der bliver det store 
spørgsmål i forhold til den symbolske orden, er hvem man er for den Anden. Dette spørgsmål søges 
besvaret ved at henvende sig til en konkret anden og derved give både den anden og subjektet en 
plads for den Anden, altså en plads i det symbolske. 
What I seek in speech is a response from the other. What constitutes me as a subject is my 
question. In order to be recognized by the other, I proffer what was only in view of what will be. 
In order to find him, I call him by a name that he must assume or refuse in order to answer me. 
(Lacan, 2006:247)  
Der er i udgangspunktet et spørgsmål på spil. Subjektet må spørge til, hvem det er. Dette spørgsmål 
stilles både konkret til en anden, men samtidig er denne henvendelse en henvendelse til den Anden 
– det at få sproget og herved underkaste sig den symbolske orden. Det spørgsmål der søges svar på, 
er: ”hvem er jeg for den Anden?”. Det er et spørgsmål, der finder sin grund i flere faktorer. For det 
første søges der fast grund, så at sige. Der søges et svar på, hvad der er min position i den symbolske 
orden. ”Hvad er det jeg begærer?” Hvilken instans kan sige mig, hvor jeg hører til. For det andet 
søges der svar på, hvem den Anden er. Hvilken instans garanterer den Anden som Anden? Det er for 
subjektet usikkert, hvad der er den Andens begær og det er også dette, der søges svar på i 
henvendelsen. 
Vi genfinder således her subjektets konstitution på den Andens felt, sådan som den lille pil viser 
os på tavlen. Hvis man griber det i dets fødsel på den Andens felt, er det ubevidste subjekt 
karakteriseret ved at være på en ubestemt plads under signifianten, der udvikler dets net, 
kæder og historier. (Lacan, 2004:177) 
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Indskrivningen af barnet i den symbolske orden, og herved konstitueringen af subjektet, medfører 
altså, at barnet overskrives af signifianterne i det symbolske. Lacan peger på to aspekter som 
værende centrale i subjektets forhold til den Anden - alienation og separation. Alienationen er den 
operation, hvor barnet underkaster sig den Anden. I indskrivningen i den symbolske orden 
overskrives barnet af signifianten og forsvinder under denne. 
 By submitting to the Other, the child nevertheless gains something: he or she, becomes, in a 
sense, one of language’s subjects, a subject “of language” or “in language.” Schematically 
represented, the child, submitting to the Other, allows the signifier to stand in for him or her. 
  
 (Fink, 1995:49) 
Underkastelsen og herved alienationen er den første operation i indskrivningen. Denne operation 
udgør et tvunget valg, hvor man accepterer sin indskrivning og får givet et sprog, hvorved behov kan 
udtrykkes. Alienationen er dog et valg i den forstand, at man kan vælge ikke at indskrive sig helt i det 
symbolske.12  Alienationens operation kan beskrives som værende et enten/eller. Men et enten/eller, 
hvor den ene part altid taber kampen. Lacan konkretiserer dette med et eksempel: 
Pengene eller livet! Hvis jeg vælger pengene taber jeg begge. Hvis jeg vælger livet, får jeg et liv 
uden penge, dvs. et udhulet liv. (Lacan, 2004:180) 
Der er altså tale om en operation, der altid ekskluderer den ene part. Hvis du vælger pengene, 
mister du livet og herved med stor sandsynlighed pengene. Hvis du vælger livet mister du pengene, 
og derved muligheden for den nydelse disse penge kunne have afstedkommet. Alienationen initierer 
den symbolske virkelighed, men samtidig fravrister den også subjektet sin pre-symbolske væren og 
efterlader en mangel, hvor subjektet skulle være. På trods af sin plads i det symbolske får subjektet 
ikke en substans, men det bliver noget, der kan ”be spoken of, talked about, and discoursed 
upon”(Fink, 1995:52) Subjektet bliver det, der ’tales’ om, men som samtidig mangler i kæden af 
signifianter og deres produktion i den symbolske orden. Alienationen åbner for subjektets tilblivelse 
ved at give det navn, men som sådan bliver subjektet i denne operation til det sted i den symbolske 
orden hvor der mangler noget. Alienationen bliver den funktion, der tvinger et valg mellem enten og 
eller. Som i eksemplet ovenfor et valg mellem pengene eller livet. I nedenstående figur, viser Lacan, 
hvordan netop alienationens funktion bliver et valg mellem mening eller væren.  
                                                          
12 Psykosen kan som tidligere nævnt forstås som et eksempel på at subjektet ikke underkaster sig den Anden 





Vælger vi væren, forsvinder subjektet. Det undslipper os, det falder ned i ikke-meningen. Vælger 
vi meningen, så består meningen kun som afhugget fra den del af ikke-mening, der i egentlig 
forstand er det, der konstituerer det ubevidste i subjektets realisering. Med andre ord ligger det 
i meningens natur, sådan som den 
fremtræder på den Andens felt, at den på 
en stor del af sit område er skjult via 
værens forsvinden pga. selve den måde, 
hvorpå signifianten fungerer. (Lacan, 
2004:179f) 
Når valget falder på mening forsvinder 
væren og når valget falder på væren 
forsvinder mening. Mellem dette enten 
eller valg, findes netop den del af begge 
disse delmængder, der udgør subjektets 
grundlag i den mangel, der hverken er helt mening eller helt væren, men samtidig er en del af begge 
mængder. Alienationens operation peger på, hvorledes subjektet indplaceres i den symbolske orden, 
hvor subjektet får sin plads i det symbolske og herigennem navngives, som en størrelse uden 
substans. Man kan betegne dette som værende den tomme plads i den symbolske orden, hvor der 
på sin vis bliver plads til, at et nyt subjekt kan være.  
The empty set as the subject’s place-holder within the symbolic system is not unrelated to the 
subject’s proper name.[…] A priori, this name has absolutely nothing to do with the subject; it is 
a foreign to him or her as any other signifier. (Fink, 1995:53)  
Navnet, der vælges til et givent barn af dets forældre, er, som Fink peger på, komplet fremmed for 
barnet, men kommer med tiden til at betegne netop det subjekt og bliver i høj grad signifianten for 
det subjekts mangel. Signifianten kommer til at stå i stedet for subjektet og netop være det, der 
overskriver barnet, og tvinger det ind i den symbolske orden. Denne signifiant bliver det, der 
tilskriver eksistens til den mangel, der udgør den første instans af det lacanianske subjekt. Vi står 
altså med et subjekt begreb og et subjekt, der er karakteriseret ved at være den mangel, der 
navngives af den første signifiant. Subjektet her bliver opslugt af sproget og de signifianter, der her 
produceres i den symbolske orden. Der er altså tale om et subjekt uden substans eller materialitet – 
et subjekt der ikke er andet end den tomme plads i det symbolske, som signifianten peger på. Det vil 
altså sige, at denne operation som sådan afskriver væren for subjektet, idet subjektet her 
underkastes, overskrives og tvinges ind i det symbolske. 





I sammenhæng med alienationen peger Lacan på en komplementær operation, der så at sige 
fuldender subjektets tilblivelse som spaltet og herved som subjekt, med et begær og et sprog. Hvor 
alienationen kan siges at have en enten/eller karakter har separationen en hverken/eller karakter. 
Separationen bærer på muligheden for væren til subjektet, gennem dets hverken/eller karakter.  
Gennem separationens funktion gives der for subjektet en mulighed for at fylde det tomrum, der er 
subjektets plads i den symbolske orden. Dog er denne væren og udfyldning af en midlertidig og 
flyvsk karakter, da det netop her handler om begærets rolle i tilblivelsen af subjektet. Hvor det i 
alienationen var den Anden (det symbolske), der overskrev og ekskluderede eksistens for subjektet, 
er der i separationen tale om en eksklusion af både den Anden og subjektet.  
Separation implies a situation in which both the subject and the Other are excluded. The 
subject’s being must thus come, in a sense, from “outside” from something other than the 
subject and the Other, something that is neither exactly one or the other.(Fink, 1995:53) 
Der er altså i separationen tale om et overlap af to mangler. På den ene side den mangel, der er 
subjektets plads i det symbolske og på den anden side den Andens mangel. Den Andens mangel kan 
siges at karakteriseres ved at være der, hvor moderen viser sig som et begærende subjekt, der ikke 
har svaret på barnets spørgsmål. For at barnet kan blive til som det spaltede subjekt må barnets 
mangel (den tomme plads i det symbolske) og moderens mangel som Anden begge ekskluderes, 
således at det bliver muligt for det gryende subjekt at indtage sin position i som et  subjekt med et 
begær, der er underkastet den symbolske ordens spil af signifianter. Der er altså tale om at begge 
disse mangler, må vise sig i separationen. Pointen her er i høj grad at mangel og begær er 
sammenfaldende. Barnet vil i oplevelsen af moderens mangel forsøge at fylde tomrummet og gøre 
sig til objektet for moderens begær ved at bruge eksempelvis ord til at udtrykke sit eget begær, hvor 
det så netop i kraft af begærets karakter (4.1.3) aldrig helt formår at gøre dette tilfredsstillende. 
The child tries to read between the lines to decipher why: She says X, but why is she telling me 
that? What does she want from me? What does she want in general? Children’s endless whys 
are not, to Lacan’s mind, the sign of an insatiable curiosity as to how things work but rather of a 
concern with where they fit in, what rank they hold, what importance they have to their 
parents. (Fink, 1995:54) 
Barnet forsøger i separationen at gøre sig selv til objekt for moderens begær, men oplever gang på 
gang, at dette ikke kan lade sig gøre. Moderen er selv et begærende subjekt og begærer også andre 
og andet end barnet, og det kan derfor ikke få lov til at fylde moderens mangel og herved opfylde 
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hendes begær. Alligevel kan man opleve, at børn gør snart sagt hvad som helst for at opfylde 
moderens begær og herved blive hendes objekt.  
Children set themselves the task of excavating the site of the mother’s desire, aligning 
themselves with her every whim and fancy. Her wish is their command, her desire is their 
demand. (Fink 1995:54) 
Separationen peger i høj grad på, hvorfor, som jeg præsenterede i afsnit 4.1.3, menneskets begær er 
den Andens begær. Vi bliver i høj grad til som begærende subjekter gennem den Andens begær, 
både i betydningen af at vi begærer det den Anden begærer, og vi begærer som den Anden begærer. 
Vores begær er ikke kun et spørgsmål om, at vi begærer det, den Anden begærer, men vi begærer på 
samme måde som den Anden. Hvilket sker netop i kraft af at vores begær er struktureret som den 
Andens begær, fordi vi lærer at begære, som om vi var en anden person. Det bliver dog sjældent en 
mulighed for barnet fuldt ud at gøre sig til objektet for moderens begær og herved invadere og 
befolke hendes begær. I separationen må det vises, at moderen også selv er et spaltet subjekt med 
et begær, der også er tvetydigt, modsigende og derved også splittet mellem mening og væren. 
Subjektet finder en mangel i den Anden, i selve den forkyndelse, som den Anden giver det med 
sin tale. I intervallet i den Andens tale opstår følgende i barnets erfaring, hvilket grundlæggende 
kan stadfæstes: han siger dette til mig, men hvad vil han? (Lacan, 2004:182) 
Fadernavnet, bægerets signifiant og fantasmet. 
Det er altid ubestemt for barnet, hvad der er den Andens begær og efter samme logik er det selvsagt 
ubestemt for moderen, hvad der er hendes begær. Hun er også indskrevet i den symbolske orden og 
derved underlagt den samme bevægelse gennem alienation og separation. Det bliver derfor i 
overlappet af subjektets mangel som tom plads i det symbolske og manglen i den Andens tale, at 
barnet både får tildelt og indtager sin plads som begærende subjekt. 
The mother’s role is her desire. That is of capital importance. Her desire is not something you 
can bear easily, as if it were a matter of indifference to you. It always leads to problems. The 
mother is a big crocodile, and you find yourself in her mouth. You never know what may set her 
off suddenly, making those jaws clamp down. That is the mother’s desire. (Lacan, 2007:129) 
Hvad der så kan siges beskytte barnet mod moderens begær, er det der kan betegnes som den 
tredje term. Hvor vi indtil videre har haft subjektet og den Anden (barnet og moderen), træder der i 
sammenhæng med separationen noget tredje ind, som på en gang beskytter barnet mod moderens 
begær, men samtidig også sætter forskellen for barnet mellem moderen og den Anden.  
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There is a roller, made of stone, of course, which is potentially there at the level of the trap and 
which holds and jams it open. That is what we call the phallus. It is a roller which protecs you, 
should the jaws suddenly close. (Lacan, 2007:129) 
Der er altså noget i det symbolske, der på samme måde som barnet underkastes den Anden, 
underkaster moderen den Anden. Hun forflyttes i denne bevægelse fra at være den Anden til også at 
være for den Anden. Moderens begær, der er ubestemmeligt for barnet, substitueres i separationen 
med en signifiant, der kommer til at stå i stedet for begæret. Denne signifiant kalder Lacan blandt 
andet fadernavnet eller Fallos (c.f. Lacan, 2004; Fink, 1995). Funktionen af denne signifiant bliver at 
adskille barn og moder og herved åbne for at barnet fuldt og helt kan få plads som et begærende 
subjekt i forhold til den generaliserede Anden og ikke et begærende subjekt i forhold til moderen 
som Anden. Det er altså denne anden signifiant S2, der retroaktivt kommer til at symbolisere 
moderen som den første signifiant S1. Det vil sige, at fadernavnet bliver det, der signifierer den 
Andens begær eller moderen som den Anden, og herved senere hen i mere og mere komplekse 
signifiantkæder kommer til at stå som signifianten for den Andens begær. Der, hvor moderens 
begær overskrives af fadernavnet, opstår som sådan det begærende subjekt, og de elementer der 
strukturerer begærets retning og årsag i samme moment.  
This logically discernable moment (which is generally quite difficult to isolate at any particular 
chronological moment of an individual’s history, and is likely to require many such moments to 
come about, each building on the ones before) is a fundamental one in Lacan’s metapsychology, 
all of the crucial elements of his algebra – S1, S2, $, and a – arising simultaneously here. As S2 is 
instated, S1 is retroactively determined, $ is precipitated, and the Other’s desire takes on a new 
role: that of object a. (Fink, 1995:58) 
Det er altså i dette moment, at vi kan sige at det spaltede subjekt for alvor indtræder og ikke 
længere blot er en plads i det symbolske. Det er signifianten, der bliver den primære instans, 
hvorved subjektet repræsenteres. Subjektets plads under signifianten er dog ubestemt, som Lacan 
siger, idet signifianten repræsenterer subjektet for en anden signifiant.  
Hvad man […]må betone, er, at en signifiant er det, der repræsenterer et subjekt for en anden 
signifiant.(Lacan, 2004:176)  
Subjektets konstitueres som en konsekvens af signifiant-kædens struktur, hvor den anden signifiant 
S2 repræsenterer subjektet for den første signifiant S1. Herved bliver subjektet en effekt af 
signifianten og bliver derfor også en ikke substantiel størrelse – et subjekt uden et centrum. 
I forbindelse med separationen og Fadernavnet eller Fallos indsættes samtidig forbuddet. Faderens 
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nej, der afskærer subjektet fra gøre sig fuldt ud til objekt for den Andens begær13. Dette betegner 
som sådan den symbolske kastration og derved også umuligheden for, at barnet kan blive det eneste 
objekt for moderens begær. Faderen der sætter en grænse for barnets begær, sætter således også 
Loven i den forstand, at der her sættes en grænse for subjektets muligheder -  det kastes ud af den 
Anden (c.f. Fink, 1995). I denne bevægelse gennem separationen omformes moderens begær netop 
til det objekt, der ikke er muligt at nå – objekt a og om derved tager form som begærets årsag. Det 
er ”the remainder produced when that hypothetical unity breaks down, as a last trace of that unity, a 
last reminder thereof. (Fink, 1995:59). Ved at hænge ved den sidste rest af enheden med moderen 
får subjektet foræret en fornemmelse af helhed og enhed. Denne fornemmelse eller forestilling er 
det, Lacan betegner som fantasmet. Han betegner det med formularen $ ◊ a. Denne formular skal 
læses som værende det spaltede subjekts forhold til objekt a. Subjektet fantaserer om at nå objekt 
a. Diamanten mellem $ og a står for både at være konjunktion(^), disjunktion(v), større end (>) og 
mindre end (>). Det vil sige, at forholdet mellem det begærende subjekt og objekt a er præget af at 
være spændt ud i disse fire relationer til begærets objekt.  
Thus we see how it is that separation, a neither/nor involving the subject and the Other, brings 
forth being: creating a rift in the subject-Other whole, the Other’s desire escapes the subject – 
ever seeking, as it does, something else – yet the subject is able to recover a rem(a)inder 
thereof by which to sustain him or herself in being. As a being of desire, a desiring being. Object 
a is the subject’s complement, a phantasmatic partner that ever arouses the subject’s desire. 
(Fink, 1995:61)  
Som Fink her peger på, er der hos Lacan i ideen om den symbolske kastration og fantasmet om det 
tabte objekt, som det afstedkommer, udlagt en ’vej’ for det begærets subjekt. Det vil fra 
kastrationens øjeblik, gennem fantasmet og det imaginæres rolle i forestillingen om objektet, være 
et begærende subjekt, der fantaserer om at nå den ’ting’ der kan lukke det gab der er i den Anden.  
 
Man kan nemt i meget af forståelsen af den lacanianske ordensmodel få den fornemmelse, at der 
her er tale om en model, der er ækvivalent med et diskursanalytisk teorikompleks. Den byder ind 
med en forklaring på, hvorledes subjektet positioneres gennem sproget. Da det er sproget, der 
instantierer subjektet , er det gennem sproget, at subjektet bliver til. En subjektforståelse, der kan 
siges at have lighed med den diskursive og poststrukturalistiske subjekt-forståelse, hvor subjektet er 
en konsekvens af sproget, og derved fuldt og helt kan repræsenteres i sproget. Sproget opsluger 
                                                          
13 Det er denne bevægelse eller situation, der ofte karakteriseres som ødipuskomplekset.  
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subjektet. Der er dog mere og andet på spil end bare sproget. Nok er subjektet givet gennem 
sproget og herigennem ved signifianternes kæder, men der er også noget andet på spil samtidig:  
…there is something in the symbolic function of human discourse that cannot be eliminated, 
and that is the role played in it by the imaginary. (Lacan, 1988:306) 
Det imaginære spiller altså også en rolle i det symbolske, men hvilken rolle er det? Der er tale om at 
forskellen mellem sprog og tale medbringer et element af det imaginære i det symbolske. Der er 
netop noget i den Andens tale, der mangler. Der er noget, der synes at falde mellem tegnene. Denne 
mangel vil på sin vis skulle tilskrives en mening og her spiller det imaginære en rolle. Gennem det 
netop beskrevne forhold mellem subjektet og objekt a med fantasmet som medierende funktion, 
spiller også den imaginære forestilling en central rolle i konstitutionen af subjektet. Ikke kun i 
subjektets ’første’ møder med det symbolske gennem alienationen og separationen, men fantasmet 
bliver ved med at spille en rolle som medierende funktion gennem hele livet. Det primære fantasme 
(kastrations-fantasmet) er grundlæggende strukturerende for, hvorledes subjektets ubevidste 
fantasmatiske formation spiller sig ud fremadrettet. Ikke således, at hvad som helst kan føres tilbage 
til en konkret begivenhed i alles 0-6 årige periode. Det må forstås således, at det fundamentale 
fantasme, eller den ubevidste fantasmatiske formation, påvirker det strukturelle forhold mellem 
symbolsk, imaginær og reelt for et subjekt fremadrettet. Fantasmet er udtryk for, hvorledes det, der 
står udenfor det symbolske, gennem det imaginære får forbindelse til det reelle og herved objekt a, 
der som begærets årsag tilhører det reelle (jf. 4.3.3) (c.f Lacan 1977, 2004; Fink, 1995; Nusselder, 
2009).  
4.3.2 Det imaginære 
Som det fremgik i afsnittet om den symbolske orden, opnås subjektivitet gennem indføringen i den 
eksterne verdens sproglige og symbolske strukturer, det som Lacan betegner som den symbolske 
orden. Jeg’et får kun sin mening gennem den betydning det tilskrives af de symbolske strukturer, der 
markerer dets plads. Der er i denne forstand ikke noget substantielt selv eller ’jeg’ idet dette ’jeg’ 
ikke er meget andet end en imaginær forestilling. Det vil altså sige, at når der tales om eksempelvis 
selv-identitet (e.g. Giddens, 1991; Taylor, 1989), altså vores forestilling af os selv, som hele 
fuldstændige individer med et ’jeg’ og en identitet, er der i den lacanianske forståelse ikke tale om 
en genkendelse af sig selv, men grundlæggende tale om misgenkendelse (meconnaissance). 
Subjektets ego eller ’jeg’ bunder i en spejling og idealisering, der tilskriver stabilitet og kohærens. 
Men denne stabilitet og kohærens er ikke subjektets, idet den er tilskrevet subjektet gennem 
identifikation med den eksterne verdens billeder. Den imaginære identifikation opstår ifølge Lacan 
som en konsekvens af barnets identificering med den eller de primære omsorgspersoner og sit eget 
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spejlbillede i de allertidligste stadier af subjekt formationen. Dette første trin beskrives af Lacan som 
spejlstadiet: 
 
It suffices to understand the mirror stage in this context as an identification, in the full sense 
analysis gives to the term: namely, the transformation that takes place in the subject when he 
assumes [assume] an image – an image that is seemingly predestined to have an effect at this 
phase, as witnessed by the use in analytic theory of antiquity’s term, “imago.”. (Lacan, 2006:76) 
 
Barnet ser eksempelvis sig selv i spejlet, men genkender endnu ikke her spejlbilledet, som værende 
sig selv. Barnet oplever sit spejlbillede som helt og fuldstændigt, men oplever samtidig sin 
kropslighed som ufuldstændig. Der opstår her den første miskendelse, idet spejlbilledets 
fuldstændighed ikke stemmer overens med de mangler, der er hos barnet. Det betyder, at barnet i 
sit spejlbillede ser sig selv, men samtidig oplever det som værende en anden, idet der er en 
uoverensstemmelse mellem det sete og det oplevede. Denne identifikationsproces medfører en 
internalisering af en forestillet spejling og herved indføres vi som subjekter i den imaginære orden. 
Det imaginære er ordenen eller stedet for vore forestillinger om personer eller ting, i lyset af 
spejlbilledets fuldstændighed. I denne fase lægges grunden for vores egos eller jegs selvkendelse, 
som værende hel og identisk med sig selv. Altså det, at vi overhovedet kan forestille os vores jeg som 
værende vores eget. Samtidig markerer den imaginære identifikation også det første brud med 
helheden, og det at vi er fulde og hele. Idet barnet ser sit spejlbillede som helt og fuldstændig, 
opstår der samtidig en spaltning mellem spejlbilledets fuldkommenhed og barnets egen oplevede 
ufuldkommenhed. Der er en manglende sammenhæng mellem barnets kropslige motoriske kontrol 
og den spejlede helhed, der er i det oplevede billede.  Gennem spejlingen oplever det spirende 
subjekt sig selv som en anden. Der bliver her allerede installeret en andethed i barnet, der medvirker 
til en decentrering af selvet og enhedens fornemmelse. I spejlingens virtualisering af subjektet 
opleves både en identifikation og en fremmedgørelse, alienation, altså det at billedets helhed ikke 
svarer til eksempelvis den motorisk mangelfulde oplevelse (Rasmussen, 1994). I spejlstadiet er det 
den andens billede eller imago, der sættes som en prototype for barnet. Barnet oplever her en 
identifikation med den anden, og hvordan denne anden kan siges at udgøre en spejling af det som 
barnet endnu ikke er – en virtuel forestilling om mulig kropsbeherskelse eller evne til at føre 
samtaler osv. Jeg’et, som subjekt kan i sin identifikation aldrig blive lig med subjektet, men kan kun 
tilnærme sig i samspillet mellem det imaginære og det symbolske. Jeg’et er altså i den lacanianske 
forståelse en fiktiv og imaginær størrelse, her ikke forstået som uvirkelig, men som en ideal 
prototype på, hvad det vil sige at have subjektivitet. Der er i spejlteorien to væsentlige elementer på 
90 
 
spil identifikation og fremmedgørelse. På den ene side placerer spejlingen barnet i en imaginær 
forestilling om identifikation med idealbilledet. Fremmedgørelsen opstår når barnet oplever 
asymmetri og uoverensstemmelse i spejlingen. Eksempelvis når små børn imiterer ældre søskendes 
kropskontrol og fejler i forsøget, opleves fremmedgørelse. Den anden kan mere end jeg kan.  
Forholdet til den anden(s billede) sætter altså på den ene side en identifikation og på den anden 
side en alienation, fordi subjektet er forskelligt fra den anden.(Rasmussen, 1994:19) 
Fordi subjektet er forskelligt fra den anden, objektiveres egoet til en grad i de givne spejlinger, 
hvilket derved knytter et narcissistisk element i formationen af egoet og subjektet. Dette 
narcissistiske element medfører, at det gryende subjekt antager spejlingen og identifikationen med 
dette idealbillede som værende lig sig selv.   
… the important point is that this form situates the agency known as the ego, prior to its social 
determination, in a fictional direction that will forever remain irreducible for any single 
individual or, rather, that will only asumptotically approach the subject’s becoming… (Lacan, 
2006:76) 
Denne identifikation kan dog aldrig afgøres endeligt, men forbliver en fiktiv tilskrivning af enhed 
mellem subjekt og ego. Det imaginære element vil som sådan altid skurre mod signifianternes 
overskrivning af subjektet i det symbolske. I forhold til det imaginære aspekt betyder subjektets 
identifikation med sit spejlbillede, at det signalerer”[…] the event of controlling its own body via 
identification with the ’illusory’ other” (Nusselder, 2013:42). Der er altså i identifikationen allerede 
tale om en spaltning af subjektet, idet der gennem egoets identifikation med billedet åbnes for en 
virtualisering af kroppen. Således eksisterer vi som subjekter både som vores fysiske krop og 
samtidig i et imaginært forhold til det, vi forestiller os at være. En væsentlig funktion af spejlstadiet 
bliver derfor at skabe en kobling mellem det indre og det ydre. Denne kobling eller spaltning 
kommer til at følge os som subjekter, idet den netop bliver det, der påvirker vores syn på og 
oplevelse af andre mennesker, da vi også oplever os selv og andre gennem idealiserede spejlinger. 
The function of the mirror stage thus turns out, in my view, to be a particular case of the 
function of imagos, which is to establish a relationship between an organism and its reality – or, 
as they say, between the innenwelt and the umwelt.(Lacan, 2006:78) 
Spejlingen og den dertilhørende narcissistiske funktion af identifikation med jeg’et bliver altså et 




4.3.3 Det reelle 
Det relle i den lacanianske forståelse kan siges at være forbundet med det kropslige. I denne 
sammenhæng er det reelle det lille barns krop, inden det for alvor indskrives i den symbolske orden. 
Det vil sige inden barnet gennemgår renlighedstræning, og andre måder hvorpå den symboliserede 
virkelighed deler verden op efter kategorier, der kan symboliseres, beskrives og passes ind i sprogets 
koordinater. Jeg har allerede i afsnittet om det symbolske beskrevet, hvorledes den symbolske 
orden på sin vis overskriver det reelle og netop inddeler kroppen i zoner (jf. 4.3.1). Vi har altså her at 
gøre med det reelle, som overskrives af sproget, skubbes under signifianten og derved får en vis 
status af at blive ubevidst. Det kan dog nemt her virke til, at det reelle så herefter ikke rigtig spiller 
nogen rolle, men derimod i kraft af indskrivningen af subjektet i sproget bliver tabt til den præ-
sproglige virkelighed, der var spædbarnets. Dette efterlader en vis problematik. Hvis det reelle 
udviskes eller overskrives af det symbolske og herved forsvinder, kan man så overhovedet tale om, 
at det stadig er til stede efter indskrivningen i den symbolske virkelighed? Bruce Fink peger på, at det 
reelle måske bedst kan forstås som værende på den ene side et udtryk for den præ-sproglige 
virkelighed hos barnet uden egentlige differentieringer, men samtidig også må forstås som værende 
det der endnu ikke er symboliseret eller det der modsætter sig at blive symboliseret (c.f. Fink, 1995). 
Det kan netop derfor også sige at være en del af den parallelle ubevidste proces, der foregår 
samtidig med den bevidste brug af sprog og symboler (jf. 4.2.1):   
The real is perhaps best understood as that which has not yet been symbolized, remains to be 
symbolized, or even resists symbolization; and It may perfectly well exist “alongside” and in 
spite of a speaker’s considerable linguistic capabilities. (Fink, 1995:25) 
Der er derfor i forhold til det reelle ikke kun tale om noget, der bliver overskrevet og herved 
forsvinder, men tale om et begreb der forsøger at indkredse det, der insisterer udefra. Lacan peger i 
seminar XXIII på, hvorledes det reelle ikke som sådan har eksistens, men at det ex-sisterer, altså at 
det er udenfor, hvad man kunne kalde de symbolsk-imaginære koordinater. På trods af denne ex-
sistens viser det reelle sig i det symbolske, der hvor symboliseringen fejler, og hvor man kan sige, at 
den automatiske produktion af signifianter brydes eller stopper op.  
[…] in-sisting outside the Imaginary and the Symbolic, it knocks, it operates very specially in 
something which is the order of limitation.[…] the Real only has ex-sistence, and it is quite 
astonishing that I should formulate it like that – only has ex-sistence by encountering the arrest 
of the Symbolic and the Imaginary. (Lacan, Seminar XXIII, December 16 1975) 
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Lacan beskriver i seminar XI, hvordan signifianterne i det symbolske opererer efter et princip om 
automaton14. Det vil sige, at der i dette er tale om gentagelsen i produktionen af signifianter. Der er 
her en sammenhæng i den symbolske produktion af signifianter og driftens gentagelse, altså at 
driften ikke er et spørgsmål om en absolut afkobling fra det symbolske, men at dennes gentagelse 
understøtter signifianternes automaton netop i forsøget på at dække det reelle. Lacan beskriver 
derimod mødet med det reelle som tyché, altså en form for slumpetræf (Lacan, 2004:51), hvor alle 
vores mere eller mindre bevidste motiver og hensigter mødes med bruddet og herved med en form 
for meningsløshed. Det er her, at det reelle insisterer på sig selv og møder subjektet med sin 
stoppen eller begrænsning af den symboliserede virkeligheds fine meningsfortætning. Der er i 
mødet med det reelle tale om, at subjektet på sin vis kommer til syne i sin meningsløshed, som det 
gab i det symbolske, som det blev tildelt ved indskrivningen.  
Funktionen af tyché, af det reelle som møde – møde for så vidt som det kan mangle, som 
essentielt er det manglende møde – præsenterede sig først i psykoanalysens historie i en form, 
der i sig selv allerede er tilstrækkelig til at vække vores opmærksomhed: i traumets form. 
(Lacan, 2004:51) 
Lacan peger her på, hvordan det reelle viser sig for subjektet i form af traumet, det der ikke kan 
symboliseres, men som samtidig, for undgå at alting stopper, må symboliseres. Det må altså gives en 
plads i de symbolsk-imaginære koordinater og herved igen få verden til at virke, om man så må sige. 
I denne bevægelse spiller fantasmet netop rollen som mediator. Den kitter bruddet i det symbolske 
og får derved meningsløsheden til at træde tilbage. En bevægelse mellem på den ene side 
automaton og på den anden tyché som givende subjektet et præg af at værende utidigt: 
Subjektets årsag er en tilfældig hændelse uden umiddelbar hensigt, en hændelse der ikke giver 
mening, eller rettere en meningsløs hændelse, som skal gives mening. Denne kombination af 
det meningsløse og tildeling af en eller anden form for mening vil herefter være grundlaget for 
mening, altså urfantasien. Traumet er noget, der hænder enten for tidligt eller for sent, som 
Lacan bemærker i Les quatre concepts …. Det er utidigt. (Hyldgaard, 2003:75) 
Der er tale om at subjektet også er et spørgsmål om det traumatiske møde med det reelle og derved 
ikke udtømmende kan beskrives gennem symbolske signifianter og deres betydningskæder, eller 
gennem det imaginæres idealbilleder og forestillingen om at have og være et selv, et jeg med 
substans og identitet. Det lacanianske subjekt må finde sin form som en strukturel kobling mellem 
                                                          
14 Lacan opererer med begrebsparret automaton og tyché. Med dette par trækker han på Aristoteles og 
dennes begrebsapparat om kausalietet. Hos Atristoteles betegner automaton det tilfælde, hvor ingen klar 
hensigt eller årsag synes at være til. Tycé betegner derimod er det tilfælde, hvor en bevidst, intentionel 
handling afføder en ikke intenderet konsekvens, altså en form for uheld eller lykketræf (Hyldgaard 2003:70f).  
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de tre ordner og derved også som både en imaginær forestilling om at være et selv, som en 
symbolsk betydning i kæden af signifianter og som et møde med traumets reelle usymboliserbarhed.  
4.3.4 Objekt lille a i to forståelser. 
Begrebet om objekt a er en vanskelig størrelse, da det i Lacans arbejde har mange og ulige 
afskygninger (Fink, 1995). Det tager både form som en imaginær størrelse og som det, der er 
begærets årsag og derved forbundet med det reelle. Jeg vil her ikke forsøge at give en udtømmende 
forklaring på begrebet, men nærmere give en redegørelse for begrebet, i et omfang, hvor det tjener 
formål i den senere analyse. Der vil derfor også i det følgende være en vis forsimpling af begrebet. 
Denne forsimpling kan forhåbentlig medvirke til en klarere kobling mellem dette og den senere 
analyse. Jeg har tidligere i kapitlet beskrevet det i forhold til driftens rute, og hvordan det her spiller 
rollen som det, driften cirkulerer omkring. I koblingen til behov, krav og begær bliver objektet et 
spørgsmål om noget, der står ind for det tabte eller manglen som sådan (jf. kap 4.1 og 4.1.1). Der 
skal til en grad bygges videre på den forståelse af objekt a, men samtidig vil jeg indføre en forståelse 
af begrebet, der hidrører dets forhold i det imaginære. På den ene side vil der være tale om objekt a, 
som den imaginære relation mellem to egoer, altså måden hvorpå vi relaterer imaginært til andre 
mennesker, og herved inddrage et psykisk og mentalt aspekt i det strukturelle forhold af hvordan 
subjektets imaginære dimension spiler ind i det sociale. På den anden side skal der ses på objekt a 
som værende begærets årsag snarere end dets objekt. Altså ideen om, at objektet ikke er det, vi 
begærer, men det udtryk for det reelle der kaster os i favnen på begæret og driver det. På det 
imaginære niveau er der i forbindelse med objektet i høj grad tale om ét, det er en betegnelse for 
egoet(a) (Fink, 1995:84). Egoet eller selvet bliver netop til et objekt for subjektet gennem spejlingens 
objektivisering af selvet gennem identifikationen i spejlingen (jf. 4.3.2). Hvor der i Lacans betegnelse 
af objekt a er tale om egoet, er der i beskrivelsen af andres ego tilført en apostrof efter a’. Denne 
måde at anskue objektet på åbner for, at vi kan afsøge betydningen af den imaginære relation 
mellem subjekter, og det, at de begge er at betegne som a, kan medvirke til at belyse relationen 
mellem to forskellige menneskers ego (Fink, 1995:84). Det er her vigtigt at holde fast på, at fordi der 
er tale om en imaginær relation mellem to egoer, er den ikke som sådan uvirkelig. Det skal snarere 
ses som et udtryk for, at denne ego-relation udspiller sig efter devisen om lighed og forskel. Det vil 
sige, at selvom det foregår som en mere mentalt orienteret proces, henter det stadig en del af sin 
betydning i det symbolske -  det er en indre forestilling, men den er struktureret af den symbolske 
ordens positionering af subjektet og herved bestemmelse af hvad og hvem der har lighed og forskel. 
They involve other people who you consider to be like yourself for a variety of reasons. It could 




Dette imaginære og herved også mentale forhold er på spil i de fleste sociale situationer og ikke kun 
i barndommen. Det betyder, at den imaginære betydning af objekt a kan være med til at pege på, 
hvorledes de subjekter, der identificerer sig med hinanden, også til en grad kommer til at stå i 
samme forhold til den Anden, altså det symbolske, og herved også vil kunne have en tilbøjelighed til 
at rette sig mod den samme Anden. 
Those whom we consider to be like ourselves generally stand in a similar relation to the Other 
as we do. And since the Other generalizes–from our parents to the academic Other, the law, 
religion, God, tradition, as so on–imaginary relations are not simply relations characteristic of 
early childhood that are somehow outgrown in time. They remain important all our lives. (Fink, 
1995:86) 
Der er altså en væsentlighed i, hvorledes den imaginære forståelse af objekt a kan bruges i forhold til 
at inddrage de imaginære og herved mentale aspekter af sociale sammenhænge. Bestemmelsen af 
objekt lille a i dets imaginære forståelse kan konkret pege på et element af det intersubjektive 
forhold.  
 
Jeg vil nu vende blikket mod objekt a som begærets årsag. Jeg har allerede i kapitel 4.1.1 opridset, 
hvordan begæret i den lacanianske forståelse bliver til som den rest, der er tilbage, når behovet 
trækkes fra kravet. På denne måde er objekt a i denne sammenhæng forbundet med både det 
symbolske og det reelle. Det er forbundet med det symbolske i den forstand at ”what arouses desire 
in a child is the Other’s desire, not the the Other’s demand, nor even the Other’s desire for this or that 
perticular thing or person” (Fink, 1995:91). Det, der skal være pointen her, er, at det ikke så meget 
er, at den Anden (i klædning af moderen) ser på bestemte ting eller personer, og at barnet 
fornemmer, at der er noget der, men mere blikket der ser. Barnets retning af sit begær styres af, 
hvad den Anden begærer (jf. 4.1.1). Men årsagen til begæret, objekt lille a, er ikke styret af moderen 
(den Andens) specifikke blik, men mere det at der er et blik, altså af blikket i sig seIv. I denne 
forståelse objekt a bliver det forbundet med det reelle i den forstand, at dét, der afføder begæret og 
herved kan siges at være begærets årsag, ikke kan findes i symbolisering - altså i den symbolske 
ordens spil af signifianter. Det er altså ikke det specifikke objekt, vi retter vores begær imod, der er 
årsagen til begæret, da dette for så vidt ville stoppe begæret, når vi havde fået eller fundet det 
objekt. Det er noget, der står før og udenfor den symboliserede virkelighed, der er begærets årsag. 
Lille objekt a som begærets årsag tilhører det reelles orden og har herved også en forbindelse til 




[…] stenografisk version af mindst tre forhold: at objektet for driften langt fra er uerstatteligt, 
det er de forhåndenværendes søms princip; at et imaginært element – det vi sædvanligvis 
forstår ved ønsket, billedet af en mulig ønskeopfyldelse – vil træde til og dække over den 
mangel på bestemte objekter; og endelig spørgsmålet om, hvad objektet er for den Anden – den 
sociale, symbolske dimension. (Hyldgaard, 2003:111) 
Der er i sammenhæng med dette begreb en kobling mellem alle tre ordner på spil, hvor mit fokus 
har ligget på det imaginære og det reelle. Men Hyldgaards pointe, om hvordan begrebet hidrører det 
symbolske, ligger for mig at se også netop i forlængelse af, hvordan det ikke er det objekt den Anden 
(i skikkelse af moderen, læreren eller lægen) retter sit begær mod, men lige præcis et spørgsmål om, 
at den Anden retter sig mod noget andet end subjektet. Det, der så er interessant, er, at det 
forbliver ubestemt, hvad der er Anden for den Anden. Denne problematik er uløselig og 
afstedkommer så at sige en evig glidning mellem betydninger. Bruce Fink stiller i forhold til objekt a 
som begærets årsag en figur op, der kan være med til at anskueliggøre, hvordan netop objekt a som 
begærets årsag afstedkommer metonymisk forskydning: 
cause    Desire    Metynomic slippage from one object to the next 
Figur 12 (Fink, 1995:91) 
  
Denne glidning fra et objekt til et andet, har netop karakter af at være det reelle element i den 
symbolske struktur, idet der her er tale om forskydning af betydning, altså noget der forbliver 
ubestemt og ikke symboliserbart, men alligevel bliver ved med at insistere på at være til stede og 
derfor også kommer til at spille en rolle i struktureringen af subjektet i den sociale og symbolske 




4.4 Det ubevidste subjekt - begærets subjekt 
De tre ordner, der er blevet redegjort for i det forrige kan anskues som værende en form for 
ontologisk beskrivelse af subjektets værens-betingelser. Subjektet forstået som en strukturel kobling 
mellem det symbolske, det imaginære og det reelle, hvor det symbolske er den ydre sociale ordens 
strukturering, det imaginære den psykiske repræsentationsmekanisme af og kobling med den ydre 
socialitet. Det reelle, som på den ene side den ubevidste parallelitet i det symbolske og den u-
symboliserbare rest, på den anden side det traumatiske møde med gabet i det symbolske. 
Koblingerne mellem symbolsk, imaginær og reel kan fremstilles figurativt på følgende måde (figur 
13): 
Hvor der på subjektniveau er tale om de tre ordners 
strukturelle kobling i en person, kan der med et 
overindividuelt niveau siges at være tale om den 
strukturelle kobling mellem socialitet, subjektets 
fantasmatiske repræsentation og personers kroppe. På 
begge niveauer er der tale om at det symbolske er den 
sproglige ’virkelighed’ der gennemskæres af det reelle i 
det der ikke kan symboliseres, enten fordi det er for 
materielt, kropsligt eller traumatisk (Rösing, 2005).  
Det imaginære så at sige kitter den symboliserede 
virkelighed, således at denne opretholdes, og vi derved 
kan bibeholde en form-koordinat i den symboliserede 
virkelighed. Subjektet er dog netop i kraft af det reelles 
skæring af det symbolske spaltet og splittet. Der er altså tale om et subjekt, der er konstitueret som 
værende manglen i det symbolske og samtidig, gennem separation og sin udstødning af det 
symbolske, værende subjektet, der kan positioneres i rummet for manglen. Dette medfører, at 
subjektet er konstitueret af en dobbelt mangel. På den ene side den mangel, der opstår i mødet med 
splittelsen mellem egoets helhed i spejlingen og den kropslige ufuldstændighed (jf. 4.3.2), og på den 
anden side alienation og separationen, som to momenter i indskrivningen i den symbolske orden.  
Sammenfattende er det jeg vælger at karakterisere som begærets subjekt konstitueret af flere 
elementer. Hvor det første der blev redegjort for, driften, kan siges på den ene side at være 
grænsebegrebet mellem det somatiske og det psykiske og herved være et asocialt begreb, der 



















det, der søger tilfredsstillelsen og derved nydelsen. Lacan kalder det for Jouissance15 (Miller 1995-
1996). Det betyder, at driften er nydelsens funktion, der ikke har noget mål som sådan for sin 
cirkulation andet end tilfredsstillelsen ved at vende tilbage til udgangspunktet. Bruce Fink beskriver 
en form for Jouissance inden den symbolske initiation (Fink 1995:60), og denne form for total 
nydelse er netop driftens mål mod sin tilbagevending. Efter symboliseringen bliver denne nydelse 
umulig og får ”udelukkende eksistens[…]i kraft af fantasmet” (Rasmussen, 1993:51). Nydelsen 
kommer til at tilhøre den Anden og fantasmet bliver derfor den imaginære forestilling om at kunne 
overskride den Anden og nå den nydelse, der ikke eksisterer længere. Begærets subjekt er derfor 
netop et begærende subjekt, der ved momenterne alienation og separation sømmes til og indtager 
sin position i det symbolske, og herved gennem funktionen af fadernavnet gives til begærets 
glidende bane. I separationen omformes muligheden for at nå den pre-symbolske nydelse af 
ubestemmeligheden af den Andens begær til objekt a og får derved karakteren af at være begærets 
årsag i kraft af, at det ikke endeligt kan afgøres, hvad svaret på begæret er.  
Forsøget på at besvare begærets årsag findes gennem den fantasmatiske forestilling om, at der 
faktisk findes et svar på begæret, og herved bliver subjektet spændt ud mellem på den ene side den 
symbolsk-imaginære positionering i forhold til den Anden, det ubevidste og begæret efter at finde 
den nydelse fantasmet tilsiger det oprindelige objekt.  
Der er derfor grundlæggende tale om, at subjektet både er og ikke er. Det er subjektet for det 
ubevidste eller det ubevidste subjekt, da det er struktureret af og gennem det ubevidste, men taler 
som om det har substans gennem imaginære identifikationer med symbolske strukturers syntaktiske 
koblinger. Mennesket er begærende efter at kende sandheden om sit ophav, men kan ikke få et 
endeligt svar i andet end meningsforskydninger og brud i disse. En fast forankring i den symbolske 
glidning mellem signifianter søges opretholdt gennem identifikationen med og mod ideale billeder af 
forholdet mellem ens jeg og den Anden.  
Man kan helt skematisk tage fire elementer med videre til Lacans fire diskurser. For det første $, 
symbolet for begærets subjekt, eller det spaltede subjekt. For det andet de to signifianter, S1 og S2, 
der i redegørelsen for diskurserne vil stå for mesteren og viden og sidst lille objekt a, der er 
begærets årsag. Det kan derfor se ud til at driftsbegrebet og det ubevidste lades tilbage og 
forsvinder i afhandlingen, men de vil begge komme til at spile en konkret rolle senere igen. 
                                                          
15 Jouissance eller nydelsen hos Lacan er en nydelse, der også indeholder sin egen modsætning. Der er altså 
tale om den nydelse, der også er en lidelse. Der er derfor også i forbindelse med driften tale om at driften er 
en dødsdrift (Rösing 2005).   
98 
 
4.5 De fire diskurser. 
I den lacanianske diskurs model er der fire forskellige diskurser: Mesterens diskurs, den universitære 
diskurs, den hysteriske diskurs og den analytiske diskurs. Jeg vil i dette afsnit redegøre for de fire 
diskurser. De vil alle fire blive præsenteret, men i operationaliseringen af disse vil der være fokus på 
mesterens, den universitære og den hysteriske diskurs. Hvor de tre ordner kan forstås som en 
ontologisk model for subjektets strukturelle værens betingelser, kan man forstå diskurserne som fire 
forskellige kommunikationssituationer, der positionerer subjektet forskelligt alt efter diskursen form 
(Rösing, 2005). Der er altså tale om en diskursiv teori, der ikke bestemmer positioneringen og derved 
subjektets forhold til det sociale og det sociales forhold til subjektet efter diskursens indhold, men 
derimod efter hvilken form diskursen antager.  
 Til forskel fra Foucault definerer Lacan ikke en diskurs ud fra dens indhold (den medicinske 
diskurs, den juridiske diskurs, den politiske diskurs osv.), men ud fra dens form. Dvs. ikke ud fra, 
hvad der rent semantisk bliver sagt eller skrevet, men ud fra spørgsmålene: Hvilken position 
tales der fra? Hvilken position tales der til? Hvad er produktet af denne tale? Og hvilken art er 
dens sandhed, dvs. dens ubevidste drivkraft? (Rösing, 2005:115) 
Som ovenstående citat peger på er der tale om en diskursforståelse, der forholder sig til formen, 
snarere end indholdet. Der peges samtidig på, at der i den lacanianske diskursforståelse er tale om 
fire positioner. Disse fire positioner karakteriseres som: Agenten, den anden, sandhed og produkt. 
Lacan opstiller dem i en form, hvor man kan anskue dem som havende to sider. På den ene side de 
faktorer der er aktive i og for det subjekt, der taler, og på den anden side de faktorer der 




De fire positioner i modellen kan indtages af fire forskellige faktorer. Disse fire er henholdsvis S1 – 
mestersignifianten (jf. 4.2.1) eller den første signifiant, S2 – systemet af viden eller den anden 
signifiant (jf. 4.2.1), der som sådan er den totaliserede orden af viden, der kan siges at udgøre 
batteriet af signifianter og herved være rummet for den Anden. Denne anden signifiant er som 
sådan det der garanterer den første signifiants instans som mester (jf. 4.3.1), dvs. at uden S2 ingen 
S1. Som Lillian Munk Rösing udtrykker det 
Hvis S1 mesteren er S2 slaven, hvis S1 læreren er S2 eleven. […] Mesteren er altid mester for en 
anden. Mesteren er afhængig af den anden for overhovedet at være mester. […] Derfor er S2 
også signifianten for viden. (Rösing, 2005:116f) 
Figur 15 (Bracher, 1994:109) 
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Det vil altså sige, at S2 repræsenterer den ophobede viden i den symbolske signifiering. Herudover er 
der ydermere $, det spaltede subjekt. Altså subjektet i forståelsen, der her er udviklet, som værende 
det splittede, fremmedgjorte subjekt, der er konstitueret ved manglen i det symbolske, 
overskridelsen af denne i det imaginære og umuligheden af symbolisering af det reelle. Den sidste 
faktor, der er til stede, er objekt a (jf. 4.3.4). I den diskursive model skal objekt a ses i relation til den 
reelle forståelse af begrebet. Det er her ”that part of the subjects being that is simultaneously left 
out of and produced by the identity established for the subject in the S2-S2 articulation.”(Bracher, 
1994:114). Der er altså her tale om objekt a som begærets årsag, det der driver subjektets begær og 
derved også kan siges at drive subjektet til at tale. 
The fact is that, in truth, discourse can clearly subsist without words. It subsists in certain 
fundamental relations which would literally not be able to be maintained without language. 
Through the instrument of language  a number of stable relations are established, inside which 
something that is much larger and goes much further than actual utterances [énonciations] can, 
of course, be inscribed. (Lacan, 2007:13) 
Der er tale om, som Lacan peger på, at det diskursive forhold opretholdes af talen og sproget, men 
at der samtidig er noget i diskursen, der undertrykkes og ikke kan udsiges. Der er et element i den 
diskursive formation, der falder under udsigelsen, men samtidig er det netop dette element, der 
driver diskursen. Det kan på samme måde som med subjektets indskrivning i det sociale, hvor den 
Anden overskriver det reelle, forstås sådan, at sandheden (nederste venstre position i figur 8) er det, 
der driver diskursen, men samtidig er denne sandhed umulig at se, idet den overskrives af agentens 
udsigelse. På den højre side af modellen (figur 8) er der ligeledes tale om umulighed, idet produktet 
overskrives af den anden. Der er altså i denne diskurs-forståelse tale om, at ”the top position on each 
side represents the overt or manifest factor, the bottom position the covert, latent, implicit, or 
repressed factor – the factor that acts or occurs beneath the surface.”(Bracher, 1994:109). Vi har 
altså at gøre med en diskursmodel, der forsøger at indfange både de artikulerede elementer og 
samtidig peger på, hvordan de uartikulerede og for så vidt ubevidste elementer er 









Figur 15 (model efter Lacan 2007) 
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Mesterdiskursen har S1 i den dominerende position og det spaltede subjekt som den ubevidste 
sandhed. Det vil sige, at det er diskursen, hvor det er fornuftens stemme, der taler. Mesteren ved 
hvad slaven vil have, men det må forblive skjult, at han også selv er et spaltet subjekt, med tvivl og 
selvmodsigelser. Lillian Munk Rösing giver reklamen som et eksempel på en mesterlig diskurs, hvor 
der netop ikke må herske tvivl om, at produktet der reklameres, kan opfylde subjektets begær. 
Mesterens må ikke tvivle på sin henvendelse, og derfor må det spaltede subjekt forblive skjult 
(Rösing, 2005:120). I den universitære diskurs er det viden, der er i den dominerende position. I 
denne diskurs produceres vi som spaltede subjekter, der må overtage og herved reproducere den 
Andens viden. I den universitære diskurs er det mestersignifianten, der er i den skjulte sandheds 
position. Det er derfor gældende for det universitære, at vi gennem ophobning af viden tror os 
nærmere sandheden, men at denne sandhed kun er garanteret af mesteren og ikke af vores egne 
forestillinger om, hvad den viden, vi producerer, bidrager med. Der er i den universitære diskurs en 
totalitær tendens, idet der her hele tiden må henvises til en mester for at kvalificere den viden der 
produceres (Rösing, 2005). I den hysteriske diskurs, er det det spaltede subjekt, der er på agentens 
plads. Subjektet henvender sig til mesteren i håbet om, at denne kan give et svar på begæret. Det, 
der produceres her, er en viden, eller et symptom på subjektets begær, men denne viden er, netop 
fordi sandheden om det hysteriske er lille objekt a, ikke det subjektet søger, og derved må mesteren 
erstattes af en ny mester. Den hysteriske diskurs har netop objekt a som sin sandhed, og det 
forbliver derfor skjult for subjektet, at den ene eller anden mester har vanskeligt ved at fortælle os, 
hvad det egentlig er, vi begærer, eller hvorfor og hvordan vi begærer. Begæret forbliver 
utilfredsstillet, da det netop ikke kan tilfredsstilles (jf. 4.1.1).  
Den eksemplagede kvinde render fra den ene alternative behandler efter den anden, hver gang 
med lige stor tiltro til sin nye mester (Homøopaten, kinesiologen, akupunktøren, 
antroposoffen), men hver gang lige skuffet, når kuren alligevel ikke virker. Hos diætisterne, hos 
terapeuterne, i selvhjælpsbøgerne, hos kosmetologerne, hos farvekonsulenterne – overalt leder 
vi efter disse mestre, der skal kunne belære os om vores egen identitet, vores egne behov. 
(Rösing, 2005:119) 
Pointen med det hysteriske er netop, at disse mestre måske nok kan pege på, hvad der kan siges at 
være behov, men det tilfredsstiller bare ikke begæret, da begæret netop er den rest, der står tilbage, 
når kravet er trukket fra behovet (jf. 3.1.3). I den analytiske diskurs er vi for så vidt inde på det 
kliniske område. Det er her analytikeren skal forsøge at henvende sig til subjektet som en 
artikulation af begærets årsag, og herved producere den mester, der står for subjektet, som 
stopklodsen i dets forhold til sig selv eller andre. Den analytiske diskurs sandhed er den ophobede 
viden, der er analytikerens. Det vil sige, at for at gøre sig til objekt for analysandens begær, må 
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analytikeren fortrænge den viden, han eller hun har, om hvordan det analytiske arbejde fungerer, og 
herved også afstå fra at komme med anvisninger til, hvordan personen i analyse skal forholde sig. 
Det er derfor i den forstand op til analysanden at fremdrive den mester, der for ham eller hende 
stopper begærets glidninger. 
 
Jeg har her kort redegjort for de fire diskurser og hvorledes de positionerer subjektet i en given 
situation. Der er med diskurserne, for så vidt som det også er tilfældet med de strukturelle træk ved 
ordensmodellen, tale om, at disse ikke skal anskues som værende konkrete kommunikations-
udvekslinger, men nærmere må anskues forskellige måder, hvorpå subjektet kan siges at 
struktureres diskursivt. Hvilke muligheder og umuligheder den givne diskursive positionering åbner 
og lukker for. Det er dog, som også Rösing peger på, ”nødvendigt at gennemspille dem på 
fænomenniveau.” (Rösing, 2005:123), da det er gennem sproget, at vi overhovedet er i stand til at 
kommunikere, og da det er i tegnudvekslingen i sproget, at subjektet netop også viser sig som både 
subjekt både i og uden for sproget. Denne bevægelse skal ikke forstås som et forsøg på at gøre de 
beskrevne strukturer til fænomenale størrelser, men skal netop forstås som en åbning af muligheden 
for at anskue dem som værende strukturer for og i væren, altså tegnstrukturer og 
tegnstruktureringssituationer. Vi har derfor at gøre med et subjekt, der grundlæggende er spaltet og 
splittet mellem udtalelsen og udsigelsen. Subjektet taler, men det ved ikke, hvad det taler om.  
Indeed, Lacan's starting-point is also the very idea of lack and loss, but he will recognize a 
double loss and a double lack. Moreover, the interaction between those two losses will 
determine the constitution of the subject. The duality also corresponds to the double level of 
desire and jouissance and it will find its most elaborate formulation within Lacan's discourse 
theory, in which it will be expressed by means of the two disjunctions (impossibility and 
impotence) governing each discourse. (Verhaeghe, 1998:167)  
Subjektet som værende det, der repræsenteres af en signifiant for en anden signifiant er altså ikke 
en substantiel størrelse, der som sådan direkte kan indfanges i den bevidste brug af sproget, men 
det er dét, der viser sig, idet der sker brud og brydninger i og gennem sproget. Subjektet er altså ikke 
som sådan muligt at bestemme positivt, men viser sig i sin negative bestemmelse. Subjektet kan 
altså på den ene side tales om, men på den anden side er det ikke muligt at tale med det. Det taler, 
og idet det forsøges indfanget i sproget, forsvinder det netop idet, at det overskrives og skubbes 
under den signifiant, der forsøger at bestemme det. Men med den lacanianske diskursmodel får vi 
måske alligevel en måde, hvorpå vi kan indfange og artikulere dette ”umulige” subjekt. Lacans fire 
diskurser giver os en mulighed for at artikulere, hvorledes subjektet i en given tegnudveksling 
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positioneres, og på hvilken måde dette både spiller ind på udspilles af de sociale situationer, hvor 
subjektet indgår i eksempelvis skolen og fritiden, på sociale medier og hvordan koblingerne mellem 




5. Mediets omstrukturering af subjektet 
I det følgende kapitel vil der gennem afhandlingens etablerede blik blive udfoldet en analyse af 
forholdet mellem det digitale rum og subjektets strukturering i rummet mellem det digitale og det 
fysiske. Analysen af subjektets forhold til digitale mediers struktur vil i det efterfølgende kapitel blive 
koblet til analysen af undervisningssituationen. Herigennem vil den mere overordnede og abstrakte 
medieanalyse, der foretages, operere som en præmis for analysen af det indsamlede empiriske 
materiale. Der vil i nærværende kapitel være fokus på, hvordan kommunikative processer ikke kun 
er et spørgsmål om forholdet mellem en afsender og en modtager, men også samtidig et spørgsmål 
om gennem hvilket medium, der kommunikeres. Kapitlet vil tage fat i digitale medier og specifikt 
den sociale medieplatform Facebook. Der afsøges og udfoldes en analyse, der kan etablere en 
forståelse af, hvorledes interaktionen igennem og foran det digitale medierum kan siges at påvirke 
positioneringen af subjektet. Følgende kapitel skal ikke ses som et forsøg på at skille subjektet i to, 
hvor man så kan anskue et subjekt i det digitale og et subjekt i det fysiske. Der er dog i dette kapitel 
fokus på, hvordan koblingen mellem medie og menneske påvirker struktureringen af subjektet og 
herved kan det komme til at virke som om der sker en adskillelse. For at skabe rum for en så præcis 
som mulig tolkning af det subjekt, der er på spil i afhandlingens empirimateriale, må der kigges på, 
om de to interaktionsformer afføder forskellig symbolsk-imaginær strukturering, eller om forholdet 
mellem det symbolske og det imaginære den samme i det digitale og det fysiske. Hvis det første er 
tilfældet, er spørgsmålet så, om sociale medieplatforme strukturer subjektet helt anderledes, og hvis 
det andet er tilfældet, er spørgsmålet om subjektet så struktureres i et én til en forhold med ansigt 
til ansigt kommunikation? Den mere abstrakt overordnede læsning af forholdet mellem det digitale 
rum og subjektet skal understøtte analysen af, hvorledes det digitale medie miljø kan siges at 
influere på undervisningssituationen. Hvordan mediets strukturering og positionering af subjektet 
spiller ind i de to forskellige tilgange til brug, ikke-brug, forbud og ikke-forbud der analyseres 
efterfølgende.  
I et psykoanalytisk perspektiv vil kommunikation både være et spørgsmål om, hvordan det sociale 
orienterer og orienteres af subjektet og derfor samtidig også være et spørgsmål om den imaginære 
begærs økonomi, der udspiller sig på subjektets niveau. Det er et spørgsmål om en proces, der kan 
siges også at være fantasmatisk og herved involvere et mentalt element, der ikke nødvendigvis er 
direkte koblet til den konkrete kontekst. Jeg vil derfor med denne tilgang prøve at give et andet blik 
på, hvorledes vi kan anskue koblingen mellem mennesket, det digitale rum og den kommunikation, 
vi foretager i samspil med det digitale.  
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Mark Poster beskriver i The Mode of Information og i The Second Media Age (1990, 1995) hvordan 
digitale medier slører og opløser ikke kun fysiske barrierer, men i det hele taget vores forhold til 
verdens objekter og derved flytter på hele grundlaget for at tænke og forstå subjektet: 
What the mode of information puts into question, however, is not simply the sensory apparatus 
but the very shape of subjectivity: its relation to the world of objects, its perspective on that 
world, its location in that world. We are confronted not so much by a change from a “hot” to a 
“cool” communications medium, or by a reshuffling of the sensoria, as McLuhan thought, but by 
a generalized destabilization of the subject. (Poster, 1990:15) 
Poster udvider altså på sin vis den medium-teoretiske forståelse af mediets betydning for 
kommunikationen, til også at handle om grundlæggende re-konfigureringer af subjektet. Poster 
beskriver den nye virkelighed som The mode of information, hvor det er informationsstrømmen der 
styrer det sociale og subjektets konstitution, og hvor den evigt skiftende betydning af 
kommunikationen destabiliserer grundlaget for subjektet. Dette skifte løsriver betydningen af 
sproget fra sin referent, altså den ting i verden som en given sproglig figur peger mod, og løsriver 
derved signifianten fra signifiéen. Dette får så ifølge Poster en afgørende betydning for, hvordan vi 
kan forstå subjektet og samfundets struktur, og på hvilken måde digitale medier stiller os overfor 
nye spørgsmål. 
The emergence of the mode of information, with its electronically mediated systems of 
communication, changes the way we think about the subject and promises to alter as well the 
shape of society. Electronic culture promotes the individual as an unstable identity, as a 
continuous process of multiple identity formation, and raises the question of a social form 
beyond the modern. (Poster, 1995:59) 
Der åbnes ifølge Poster i den nye medievirkelighed for nye måder hvorpå subjektet må forstås, og 
samtidig skabes der i den sociale sammenhæng en større usikkerhed om, hvorledes den fysiske 
situation kan forstås. Michael Paulsen og Jesper Tække (Tække & Paulsen, 2013) peger også i deres 
undersøgelser af gymnasieskolen på, hvorledes det nye mediemiljø skaber ambivalens i forhold til 
afgrænsning af eksempelvis undervisningssituationen. Der opstår i det nye mediemiljø en situation, 
hvor rummet gennemkrydses af kommunikationer, der ikke nødvendigvis har noget med 
undervisningssituationen at gøre. Ikke dermed sagt at al kommunikation i klasserummet tidligere 
havde med undervisning at gøre, men der åbnes i højere grad end tidligere op for forstyrrelser og 
distraktion (c.f. Paulsen & Sørensen, 2010; Tække & Paulsen, 2010). Samtidig bliver det i den nye 
krydsning vanskeligere at kontrollere og udpege kommunikationen, da der i det nye mediemiljø er 
langt større mulighed for at foretage kommunikationer ud og ind af rummet i det skjulte. Denne 
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åbning af klasserummet åbner også samtidig for en intensivering af påvirkningen af kommunikation 
på subjektet. 
When electronic communications are a factor in the theorist’s understanding of the subject, 
language is understood as performative rhetorical, as an active figuring and positioning of the 
subject. With the spread of this regime of communications, the subject can only be understood 
as partially stable, as repeatedly reconfigured and therefore as always partially Other. (Poster, 
1995:59)  
Poster bruger her ordet Other i en forståelse, der er ikke er helt lig den lacanianske forståelse af 
Other. Hos Poster er Other et udtryk for en andethed, altså noget fremmed, der udelukkes af den 
bestående sociale orden, og derfor som sådan ikke tages med i bestemmelsen af subjektet. I denne 
afhandlings perspektiv bliver denne andethed netop altid til en del af bestemmelsen af subjektet da 
subjektet altid er delvist anden og herved fremmed for sig selv. Igennem sin konstituering på det 
imaginære niveau (kap. 4.3.2) antager og identificerer subjektet sig netop med dele af den anden, 
ved på den ene side sin identifikation med både en partikulær anden (other) og denne anden, som 
idealforestilling om den Anden (Other), altså hele den symbolske strukturering. Herudover bliver der 
i subjektets indføring i den symbolske orden netop også inkorporeret dele af den Anden ved at 
sproget ikke kun er ens eget (jf. 4.2.1 og 4.3). Subjektet vil derfor være et spørgsmål om på hvilken 
måde, det er struktureret og positioneret i forhold til den Anden, og derfor altid også være delvist 
Anden. Denne andethed er ikke nødvendigvis noget, der specifikt er bundet til, at vi befinder os i en 
digital tidsalder, men ved at inddrage dette perspektiv, kan vi understøtte en analyse, der fastholder 
at subjektet, både som struktur og psyke, er nødvendigt for fuldt at forstå hvordan også den sociale 
sammenhæng påvirkes af det digitale medie, og hvordan subjektet og især den imaginære 
dimension virker tilbage på digitale medier.    
5.2 Subjektets grundlæggende virtualitet i koblingen imaginær-symbolsk. 
Hvis vi i denne afhandlings perspektiv ser nærmere på forståelsen af subjektet, er der allerede i sin 
grund tale om et subjekt, der er ustabilt. Subjektet baserer sig for det første på den andethed der er 
i den imaginære identifikation og for det andet den på mangel, der konstituerer subjektet i den 
symbolske orden. Altså den pointe, at den sproglige socialitet ikke fuldt ud kan symbolisere og 
indfange hele subjektet, da der altid er noget, der undslipper eller overskrives i symboliseringen af 
subjektet. Det er samtidig en væsentlig pointe for min læsning af Lacan og afhandlingens analyse, at 
man kan anskue subjektet som værende en virtuel entitet, der bliver til som en konsekvens af 
signifianternes spil. Netop fordi signifianterne flyder frit, uden at være bundet til en given signifié, 
bliver bevidst brug af sproget også til et ustabilt foretagende, hvor betydning og mening kun kan 
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gives i relation til kæden af signifianter. Det vil sige, at idet subjektet lærer sprogets orden at kende 
og indskrives i det symbolske, bliver subjektiviteten på den ene side et spørgsmål om substitution og 
metaforik, og fungerer som en mekanisme for fortætning. På den anden side er det også et 
spørgsmål om kombination og metonymi og herved et spørgsmål om forskydning. Det er altså 
allerede inden det digitale medies indtræden et spørgsmål om, at subjektets stilling og position er 
ustabil og ikke sådan lige kan fastlægges en gang for alle. Som subjekter befinder vi mennesker os 
altid i en virkelighed, der også er struktureret ved signifianternes spil i sproget, og herved at det, vi 
forstår som virkelighed, til en grad er struktureret som en fiktion, der virker ved metafor og 
metynomi.  
As long as we are in the order of meaningful language, we are in the order of substitution and 
metaphor. The subject is therefore always already in the order of substitution that language 
introduces. This is Lacan’s theory of primal repression. The subject of the signifier is virtual. 
(Nusselder, 2009:43) 
Som Nusselder peger på, er subjektets omgang med sproget altid allerede et spørgsmål om 
metaforisk mening, hvor brugen af sproget, og den mening der afstedkommes, ikke kun er et 
spørgsmål om den bevidste brug, men også er et spørgsmål om det ubevidstes parralle produktion 
af signifianter. Billedet af min fortid bliver i denne forståelse afhængig af, hvordan jeg i øjeblikket 
beskriver og fortæller om min nutid og en eventuel fremtid. Det betyder, at både min forestilling om 
mig selv nu og her, og hvordan jeg var og bliver, er fiktive elementer, men med meget virkelige 
effekter. Subjektet er altid allerede givet den symbolske ordens spil af signifianter, og er herved en 
virtuel entitet, som jeg kan siges at være en positioneret artikulation af. Ikke at jeg er lige med eller 
det samme som mit subjekt, men at jeg har et givent imaginært narrativ, der påvirker på hvilken 
måde, jeg opfatter min symbolsk-imaginære fremtræden, hvilke begærs objekter jeg ’griber’ efter, 
og derved hvordan jeg positioneres og positionerer mig i forhold til den Anden. Jeg kommer altså 
med en lacaniansk tolkning af digitale medier ikke nødvendigvis til at skulle omskrive hele 
forståelsen af subjektet, som Poster til en grad argumenterer for, men det er klart, at der er aspekter 
af vores måde at forstå subjektet på, der ændrer sig. Man kan måske nærmere tale om, at den 
digitale virkeligheds partielle repræsentation og individets ustabile identitet faktisk åbner for, at vi 
nærmere kan se, hvordan vores subjektivitet, også inden den digitale tidsalder, er en partiel 
størrelse, der er grundlæggende struktureret på den ene side af den symbolske ordens spil af 
signifianter, og herved netop gennem indskrivningen i det symbolske altid vil være givet gennem det 
at være i et forhold til den Anden. På den anden side er der en imaginær fantasmatisk understøttet 
kropslighed til subjektet, som ikke kan indfanges fuldt i den symbolske ordens spil.  
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The subject is virtual: an effect of discourse, language, and codification. But at the same time 
[…] it has substance in respect to this virtuality: the work of embodied (unconscious) fantasies 
frames our perception. (Nusselder, 2009:75) 
Den fantasmatiske side af subjektet er netop i spil, i sammenhæng med digitale medier, i 
interaktionen mellem det kropslige menneske og den symbolske ordens produktion af signifianter. 
Det vil altså sige, at den subjektivitet, der understøttes og produceres i vores interaktion med mediet 
i høj grad er et samspil mellem på den ene side den symbolske ordens signifiant-kæde og på den 
anden side den imaginære ordens fantasmatiske understøttelse af jeg-enheden og derved 
fornemmelsen af helhed.  
The subjectivity at stake (in the information age) concerns the interaction of user and system, of 
human and technology, of real and virtual. It is to be found at the human-computer interface as 
an enviroment: in between the known, rational world of control of the (human) Self and the 
computerized,”imaginary” world of the machinic Other. (Nusselder, 2009:79) 
Dette betyder også, at der i denne forståelse ikke er tale om et legende subjekt, der kan antage 
hvilken som helst maske i spillet med signifianter. Der er grænser for galskaben. Denne grænse kan 
artikuleres som en funktion af den symbolske ordens mangel, da subjektet i sin underkastelse til det 
symbolske ikke som sådan får en substans, men tilbydes en plads i ordenen, og herved kan siges ikke 
at opnå fuld symbolisering. Der er altid i spillet af signifianter en kobling tilbage til den fysiske krop 
og dennes reelle dimension. Det, der kobler disse elementer, er det imaginæres leg med fantasier 
om på den ene side manglens ophævelse og på den anden side fantasmet, der er bundet i den 
ubevidste struktur, der ligger som grundlaget for subjektet. Det er den struktur, der baserer sig på 
skiftet mellem tilstedeværelse og fravær, mulighed og umulighed (jf. kap. 4.2.1 og 4.3). 
The language embodied in a human language is made up of […] choice images which all have 
specific relation to the living existence of the human being. [...] It is precisely through that that it 
may be an obstacle to the progress realization of the subject in the symbolic order, whose pure 
function manifests itself in a thousand ways in human life, a function connotable in terms of 
presence and absence, of being and non-being. (Lacan, 1988:319) 
Den imaginære ordens rolle i dette spil af signifianter bliver så at mediere mellem skiftet af fravær 
og tilstedeværelse, og i sammenhæng med digitale medier kommer fantasmet til også at spille rollen 
som bindeled mellem den digitale verdens overskridelse af fysiske barrierer og den bundethed til 
den fysiske virkelighed gennem kroppen, der til stadighed er en del af subjektets vilkår. 
And that is indeed why we are always faced with some sort of resistance opposing the 
restitution of the integral text of the symbolic exchange. We are embodied beings, and we 
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always think by means of some sort of imaginary go-between, which halts, stops, clouds up the 
symbolic mediation. The latter is perpetually ground up, interrupted. (Lacan, 1988:319) 
Der er altså altid noget, der stopper, afbryder og influerer det symbolske spil af signifianter, og netop 
det imaginæres rolle i den proces bliver yderligere forstærket, når vi taler om koblingen mellem 
mennesket, det digitale medie og den kommunikation, der foregår med mediet.  
5.2.1 Algoritmen som det digitale medies ubevidste. 
Netop pointen om presence/absence bliver væsentlig i forhold til, hvordan grundlaget for det 
digitale medie fungerer og i særdeleshed de fleste sociale medieplatforme. På sociale medie-
platforme styrer algoritmer for en stor dels vedkommende, hvilke elementer af det sociale og det 
personlige, der gives synlighed for den enkelte. Skiftet i forhold til det kommunikative kan ses koblet 
med en ide om at den digitale kode, i forbindelse med Facebook gennem edge-rank algoritmen, 
giver et nyt forhold mellem signifiant og signifié (e.g. Hayles, 1999; Van Pelt, 2002; Poster, 1990, 
1995). Kathrine N. Hayles har gennem sit arbejde med menneskets vilkår i en digital tidsalder stået 
som eksponent for en ny forståelse af mennesket, og hvordan subjektet konstitueres i det nye 
mediemiljø (e.g. Hayles, 1999). Hayles peger blandt andet i bogen How We Became Posthuman på, 
hvorledes vi med digitale medier må anskue signifieringsprocessen som ændret i forhold til en pre-
digital forståelse.  
Foregrounding pattern and randomness, information technologies operate within a realm in 
which the signifier is opened to a rich internal play of difference. In informatics, the signifier can 
no longer be understood as a single marker, for example an ink mark on a page. Rather it exists 
as a flexible chain of markers bound together by the arbitrary relations specified by the relevant 
codes. As I write these words on my computer, I see the lights on the video screen, but for the 
computer, the relevant signifiers are electronic polarities on disks. (Hayles, 1999:31) 
På sin vis kan der i en digital medievirkelighed være en god pointe om vanskeligheden af at fastholde 
ideen om tilstedeværelse og fravær og derved antage en karakteristik om tilfældighed og mønster. 
Der kan med dette siges, at der sker et skift fra flydende signifianter til flimrende signifianter, da 
signifianterne ikke længere nødvendigvis agerer som en ’løsreven’ kæde, men bliver til en struktur af 
lag på lag signifianter. Den algoritmiske styring af eksempelvis ens newsfeed på Facebook kan meget 
vel siges at komme at operere efter en tilfældigheds- og mønster-struktur, hvor algoritmen skaber et 
mønster af de informationer, du som bruger føder den, altså hvor de mere eller mindre tilfældige 
sammenhænge kædes sammen i et mønster, der så karakteriserer den enkelte (c.f. Deleuze, 1992). 
Men spørgsmålet er så om dette afføder en egentlig ny strukturering af subjektet efter denne 
samme logik?  
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For Hayles, the verbal and semiotic markers that present the body in the computing 
environment are "flickering signifiers," signifiers whose relations to their signifieds are fixed by 
the codes essential to their generation. (Van Pelt, 2002:315) 
For den, der kigger på og interagerer med eksempelvis newsfeeded gennem skærmens 
repræsentationer, er det for så vidt stadig gældende, at der opereres efter en logik om synlighed og 
usynlighed. Det, at de signifianter, der operer i den computationelle struktur, er bundet til givne 
signifiéer gennem koden, medfører for mig at se ikke at subjektet nødvendigvis er bundet af den 
kode, der binder den computationelle signifiant. Subjektets forhold til det, der sker på skærmen og i 
det digitale miljø er stadig bundet i en synligheds og usynligheds logik, idet der til stadighed er 
elementer, der henholdsvis synliggøres og usynliggøres. Der er netop i det digitale rum tale om, at 
elementer hele tiden enten er synlige eller usynlige. Eksempelvis er måden, hvorpå Facebooks 
algoritme tolker de input brugerne giver, og herved konstruerer, hvad der er synligt og ikke synligt 
for brugeren, på trods af sin egen strukturering efter en tilfældigheds- og mønster-logik, med til at 
opretholde en synlighed, usynlighed. Herved er dette med til at fastholde konstitutionen af subjektet 
i et presence/absence mønster og derved også i et forhold til den mangel, som er et grundvilkår i 
subjektet. Vilkårene for det sociale synes at ændres, men den grundlæggende strukturering af 
subjektet består, også i kraft af, som det foregående afsnit pegede på, at subjektets grundlag i den 
symbolske orden allerede er af virtuel karakter. Remediering af tekster, samtale og så videre ændrer 
ikke væsentligt på subjektets grundvilkår, men får en konkret betydning for på, hvilken måde kæden 
af signifianter flyder. Man kan på den ene side sige, at kædens struktur mere bliver et spørgsmål om 
struktur og tilfældighed, men subjektets tilsynekomst er stadig bundet i det forhold, at det er det, 
den ene signifiant repræsenterer for den anden. Samtidig mener jeg, at man kan argumentere for, at 
algoritmens strukturering af det sociale medie, netop gennem mønster-genkendelse, og derved i et 
forhold af tilfældighed og mønster, har en sammenlignelighed med den lacanianske ide om, 
hvorledes signifianter produceres i det symbolske. Lacan peger jo præcis i sin læsning af The 
purloined letter (2006) på at der, i tilfældighed ikke er tale om egentlig tilfældighed, men er tale om 
hvorledes en symbolsk struktur opererer efter muligheder og umuligheder (jf. kap. 4.2.1).  
Det er så for så vidt muligt og rimeligt at antage, at den egentlige algoritme fungerer efter en anden 
logik, men det er stadig den fantasmatiske kobling mellem den kropslige virkelighed og sprogets 
virtualisering af subjektet, der medierer vores forståelse af det, der foregår på skærmen. Ideen om 
hvordan algoritmen producerer symbolsk struktur, og hvordan den algoritmisk producerede struktur 
positionerer subjektet, vil spille en rolle for analysen af de studerende i den ene af de to gymnasier. 
Da det i den tilgang, der præger her, til en grad bliver tydeligt, hvordan algoritmens skiftende 
karakter medvirker til at vanskeliggøre de studerendes glid over i en universitært orienteret diskurs. 
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Algoritmens skift dækker hele tiden over den Andens mangel, og herved understøttes den 
metaforiske udskiftning af betydninger, og herved også den imaginære dækning af den symbolske 
ordens mangel.  
5.3 Sociale medier og subjektet. 
Sociale medier som fænomen tog for alvor fart med Facebook, men havde i en del år allerede været 
et fænomen, hvor individer kunne oprette en profil og lægge tekst, billede og video på.  
Allerede i løbet af 1990’erne opstod de første anstød til, hvad der kan minde om sociale medier. 
Disse havde dog mere form som bulletin boards, hvor man kunne starte emnetråde og andre så 
kunne svare på en startet tråd (Baym, 2010; boyd & Ellison, 2007). En af de første platforme, der i 
form kan siges at minde om Facebook, var Friendster, der startede i 2002 (boyd & Ellison, 2007). Her 
kunne man oprette en profil og kommunikere med andre. Året efter kom Myspace til og blev hurtigt 
en populær platform (boyd & Ellison, 2007). Med denne platform kunne man selv sætte sin profil op 
ved brug af html kode. Dette havde fordele for brugerne, men medvirkede også til at gøre MySpace 
til en mere vanskeligt tilgængelig platform, idet det kunne være vanskeligt for de fleste brugere at få 
deres profil til at se indbydende ud. Samtidig udvikledes Facebook til brug på Harvard. I sin spæde 
start var tanken med Facebook, at den skulle være en slags blå bog for universitets-studerende, hvor 
de kunne se og kommunikere med andre studerende. Over de næste år blev Facebook udbredt til 
flere universiteter og også highschools i USA. Populariteten for platformen gjorde, at den i ende blev 
til den verdensomspændende platform, de fleste i dag kender og gør brug af. En platform, hvor 
personer kan oprette forbindelse til andre, kommunikere og dele indhold. Det standardiserede 
profilformat gør Facebook til en platform, der for de fleste er let at gå til, og der skal ikke viden om 
eksempelvis programmering til for at få sin profil til at se pæn ud.  Et væsentligt karaktertræk ved 
sociale medier af den type, Facebook tilhører, kan siges at være deres fokus på at være centreret 
omkring den personlige profil. I modsætning til typer af ’sociale’ medier op gennem halvfemserne, 
der, som nævnt, netop var karakteriseret ved at være centreret om emner.  
Early public online communities such as Usenet and public discussion forums were structured 
according to topical hierarchies, but social network sites are structured as personal (or 
“egocentric”) networks, with the individual at the center of their own community. (boyd & 
Ellison, 2007:219) 
Danah boyd beskriver sociale medier af den egocentrisk orienterede type som værende networked 
publics. De har i hendes optik fire strukturelle karakteristika, der adskiller dem fra tidligere tiders 
offentlighed og som gør deres mediering af den sociale dimension anderledes.  
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1. Persistence: Unlike the ephemeral quality of speech in unmediated publics, networked 
publics are recorded for posterity. 
2. Searchability: Because expressions are recorded and identity is established through text, 
search and discovery tools help people find like minds. 
3. Replicability: Hearsay can be deflected as misinterpretation, but networked public 
expressions can be copied from one place to another verbatim such that there is no way to 
distinguish the “original” from the “copy” 
4. Invisible audiences: while we can visually detect most people who can overhear our speech 
in unmediated spaces, it is virtually impossible to ascertain all those who might run across 
our expression in networked publics. (boyd, 2011:126) 
Kombinationen af en egocentrisk profil og de fire strukturelle karakteristika skaber i høj grad et rum, 
hvor den imaginære ordens kendetegn strukturerer subjektet. Der er tale om et rum, hvor det 
imaginære element i subjektets virtuelle karakter, gennem selvforestillinger, genkendelse og 
miskendelse spiller en stor rolle. Således skabes der netop i det virtuelle miljø en stærk kobling 
mellem det forestillede jeg, der skriver sig selv i eksistens, og den Anden, der skrives til og mod og 
som samtidig vender tilbage med spørgsmålet ”Che Vuoi?” (Lacan, 2006:690), hvad vil du? 
Spørgsmålet vendes i kommunikationen om, således at det også bliver til et spørgsmål om, hvad det 
er, at den Anden vil mig. Dette spørgsmål kan i det virtuelle miljø med sine anderledes strukturelle 
karakteristika siges at aktualiseres på måder, der gennem elementet persistence, strækkes ud og 
bliver hængende. Ydermere spiller det fjerde element i boyds karakteristika om invisible audiences, 
en væsentlig rolle, da det kan vanskeliggøre afklaringen af netop spørgsmålet ’hvad vil du?’, for 
hvem er det egentlig, der vil vide, hvad det er, jeg vil? Hvad er det for en Anden, der spørger? I 
forsøget på at besvare spørgsmålet fodrer vi så at sige platformen med alskens eksempler på, hvad 
det er vi vil, og hvordan vi netop er et selv, der har en reel eksistens. I kraft af strukturens 
mulighedsrum og vores mere eller mindre bevidste viden om, at denne platform i stor grad er bygget 
op af egocentriske profiler, bygger vi i det lys vores selvbilleder op om både vores eget begær, men 
også op om hvad det er den anden siger til mig eller, hvad jeg tror, de gerne vil have mig til at 
fremstå som. På denne måde gør vi på den ene side os selv til objekter for den Andens begær, og 
omvendt objektiviserer vi de andre i den imaginære miskendelse af dem som os. På denne måde 
opstår der en situation, hvor subjektivering og objektivering går hånd i hånd. Denne mekanisme, 
som er til stede i både det virtuelle og det fysiske, må ses som en form for forsvar mod den mangel 
og det gab, som er det egentlig konstituerende ved subjektet. I det virtuelle miljø kan der dog synes 
at opstå en større tendens til at det imaginære element, der netop er en forestilling om at være 
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noget for den Anden, kan fastfryses i et bestemt forhold til den Andens spørgsmål. Når Mark Poster 
(jf. kap. 5) argumenterer for de nye mediers potentiale for at ændre subjekt konstitutionen drastisk, 
vil jeg følge ham så langt som til at medgive pointen om en øget imaginær betydning i formationen 
af subjektet. Men spørgsmålet i den sammenhæng må dog være, hvorvidt denne formation af 
subjektet allerede inden den anden mediealder (c.f. Poster, 1995) var et interaktivt fænomen? I 
sammenhæng med begærets subjekt er det netop en væsentlig pointe, at der som sådan allerede er 
tale om et interaktivt forhold mellem den symbolske ordens automatiske produktion af signifianter, 
og egoets imaginære identifikation med de idealbilleder, der kan siges at blive stillet til subjektets 
rådighed. Den sociale ordens formation foregår her dels gennem indsættelse af den symbolske 
ordens lov, hvor fadernavnet – i første omgang gennem de nærmeste omsorgspersoner og den 
senere institutionelle positionering af subjektet i en bestemt diskurs - har en væsentlig betydning for 
at give subjektet en plads, og herved strukturere hvorledes subjektet kan og bør tale. Overfor den 
symbolske ordens strukturering, står de imaginære identifikationer med og fremmedgørelsen 
overfor givne symbolske strukturer. Her skabes der rum for overskridelsen af den symbolske lov, der, 
hvis de rette betingelser viser sig, kan medvirke til at skubbe til den symbolske struktur, og herved 
omforme subjektets position i en given sammenhæng. Dette rum for handling sker ikke nødvendigvis 
som en refleksiv praksis, men kan være en konsekvens af, hvorledes den symbolske orden 
strukturerer subjektet og hvordan den bevidste brug af sproget giver signifianters betydning et 
metaforisk præg og herved gør substitutionen af betydning til et grundlæggende princip. Der er i 
afhandlingens optik for en stor dels vedkommende tale om ubevidste dannelser (c.f. Hyldgaard, 
2010). Hvad der dog er interessant ved Posters argument for den interaktive formation af subjektet 
gennem digitale mediers kommunikationsmuligheder, er i høj grad at se dette i kombination med 
psykoanalysens ide om den fantasmatiske formation, og hvordan en given medievirkelighed kan 
komme til ikke bare at være en ny mulighed, men kan udgøre en helt ny ramme for opfattelsen af 
mennesket og hvilke rum for mulighed, der eksisterer (c.f. Nusselder, 2009, 2013). Netop skiftet i 
mulighedsrum og perspektiv på verden kan ses som et væsentligt element i introduktionen af 
digitale medier og i særdeleshed egocentriske sociale medier som Facebook.  
The interfaces that lead us into cyberspace also open up new spaces. As a frame, they open up 
spaces of representation that invite projective imagination. Therefore, those spaces are not 
merely flat projections that we look at but are also spaces in which we (fantasmatically) live. In a 
virtual world, text-based or graphical, I not only look at a flat screen but also “live on the screen” 




Lige her peger Nusselder, i forlængelse af Poster, præcis på et endog, for mig at se, centralt aspekt af 
digitale medier, et aspekt, der i høj grad kan siges at gøre sig gældende på et socialt medie som 
Facebook. Den imaginære og fantasmatiske forestilling muliggør netop en forestilling om et 
multibelt selv. Men fordi skærmen for så vidt også er en ramme, og ikke kun et spejl, flyttes der ikke 
nødvendigvis ved måden, hvorpå den mere grundlæggende strukturering af subjektet finder sted. 
Subjektet er stadig bundet til den symbolske orden og derved også til den symbolske lov, der 
strukturerer mulighedsrummet for subjektiviteten. Samtidig er der en grundlæggende forskel på 
selvet – eller egoet, og det subjekt der både har egoet som element, men samtidig netop er 
kendetegnet ved ikke at være lig egoet. Egoets forhold til den digitalt medierede virkelighed kommer 
til i høj grad at være en imaginær foreteelse, hvor forestillingen om et substantielt selv netop 
dækker over den mangel, der er grundlæggende for subjektets strukturering.  
5.3.1 Det imaginæres rolle 
Den imaginære identifikation med selvfremstillingen på det sociale medie tjener til at opretholde en 
afstand mellem den mangel, der konstant medfører ængstelighed for subjektet og samtidig hele 
tiden afføder spørgsmålet, om hvem jeg er, og hvad den Anden egentlig vil mig. Sherry Turkle 
udtrykker ret præcist, hvad det er der er på spil, når vi eksempelvis udfylder en Facebook profil: 
[…] on social-networking sites such as Facebook, we think we will be presenting ourselves, but 
our profile ends up as somebody else -  often the fantasy of who we want to be (Turkle, 
2011:153) 
Profilen bliver et udtryk for det, vi forestiller os den Anden vil os, altså den måde hvorpå vi bør 
posere for at leve op til vores forestillede krav fra den Anden. Det, der forbliver skjult i vores 
poseren, er dog, at den Anden ikke har nogen egentlig forestilling om, hvordan vi skal være. 
Ligegyldig hvilken måde vi vælger at posere på, vil spørgsmålet om hvad det er, du vil, blive ved med 
at insistere og ikke rigtig finde et endeligt og tilfredsstillende svar (jf. 4.1.2; 4.3.1 og 4.3.2). Der er 
netop i udfyldelsen af profilen, søgen efter information om andre, eller viden om emner osv. tale om 
at det begærede aldrig rigtig lader sig besvare endeligt, og at begærets årsag, det lille objekt a, 
derfor bliver ved med at undslippe svaret, og herved insistere på nye og andre måder. Hvis det 
lykkes at finde svaret og herved gøre sig selv til objektet for den Andens begær, vil det i den netop 
have en helt ødelæggende betydning for personen, hvor man netop er overbevist om, at man 
virkelig har svaret på den Andens spørgsmål. Det er altså subjektets forhold til den Anden og den 
Andens blik, der skaber muligheden for overhovedet at have en personlighed, med ideer om 
identitet, karaktertræk og så videre. Som Kirsten Hyldgaard beskriver det: 
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Forestillinger om at være og have et selv, om at have karakter skabes i kraft af at være objekt 
for den Andens blik og erkendelse. […] Alle bestræbelser på at identificere sig med kvaliteter, 
alle forestillinger om personlighed og identitet skabes ved at identificere sig med, hvad man er 
for andre. (Hyldgaard, 2003:160) 
 
Til trods for at nye kommunikationsformer ikke nødvendigvis medfører et grundlæggende nyt 
subjekt, skabes der med stor sandsynlighed nye strukturer for subjektet, der måske ikke tidligere har 
haft samme mulighedsrum. Her er netop medium theorys pointe om mediets ændringer i 
kommunikationsformen og herved også ændringer i den sociale strukturering vigtig, da denne åbner 
for at se mediet som mere end en kanal (c.f. Meyrowitz, 1985). Mediets ændrede karakter flytter 
ved den symbolske ordens produktion af signifianter, kobler nye kæder og muliggør bestemte 
metaforer og vanskeliggør andre. Mediets påvirkning af det symbolske i sammenhæng med den 
imaginære forestilling er det, der muliggør identifikationen med og artikulationen af et, om end 
midlertidigt, svar på spørgsmålet fra den Anden. En yderligere pointe i denne sammenhæng er 
koblingen mellem de imaginære billeder og driftens kredsløb. I den digitale tidsalder spiller den 
skopiske drift (c.f. Lacan, 2004) en væsentlig rolle, idet den væsentligste flade mellem os selv, 
mediet og hverandre er skærmen. En stor del af vores sociale interaktion foregår via skærmens 
repræsentation af personer, ting og steder. Det digitales medies evne til at skabe repræsentationer 
af næsten alle ting åbner for en situation, hvor netop muligheden for at repræsentere alle objekter 
på skærmen stiller os i en situation, hvor driftens gentagelse let kan blive det, der tegner 
’virkeligheden’. Vi bliver fanget i den repetitive proces, der er kendetegnet ved driften, hvor vi må 
have et like mere, se en video mere, sende en til sms for at opnå nydelsen. 
[…] the trap of audiovisual culture is in the circuit of the drive: it offers a whole range of 
“images” that constantly gives us an opportunity to “recreate ourselves.” […] When the subject 
of technoculture gets wrapped up in, or loses itself in, the circuits of communication, it loses its 
relation with a stabilizing (fantasmatic) reference (as good as real) that rules desire. (Nusselder, 
2009:134) 
Som Nusselder her peger på, kan der opstå en situation, hvor vi fanges i et feedback-loop af 
tilfredsstillelse, hvor tildækningen af den symbolske ordens ufuldstændighed bevirker, at vi tager 
begærsobjektet for virkeligt og herved ender med at tro, at begæret kan opfyldes. Driftens 
manipuleren med objektet bliver i måden hvorpå det digitale kan repræsentere stort set alt, 
pludselig på ny meget nærværende. Fantasmets funktion bliver her på sin vis overskredet og 
alligevel blæser det derudaf for fuld kraft. Problemet her er til dels at lille objekt a, på den ene side 
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er en imaginær størrelse, der betegner egoets forhold til et andet ego og herved forbliver en rent 
imaginær størrelse, der netop synes fuldt opnåelig i den imaginære identifikation med imagoet. Men 
samtidig står uden for loven i kraft af sit tilhørsforhold til det reelle (jf. 4.3.3 og 4.3.4). Overfor dette 
behøver subjektet, som en konsekvens af symboliseringen, den symbolske ordens lov for at virke. 
Det vil sige, at der hvor vi fanges af eller fortaber os selv i, hvad Nusselder betegner som, the curcuits 
of communication, bliver det jagten på nydelsen, der styrer. Dette åbner på samme tid for 
forestillingen om en selv som identisk med subjektet, altså den imaginære idealkonstellation og 
lukker for begærets funktion, som værende aldrig opfyldt. Derved afskæres vi grundigt fra at 
vedkendes subjektets afhængighed af den symbolske lovs skjulte funktionalitet i de digitale 
repræsentationer. Den Andens mangel bliver tildækket og subjektet indfanges i den imaginære 
ordens idealbilleder, der, koblet med driftens pulsering, lukker for manglen og herved for den 
symbolske ordens strukturerende princip. vi fanges derved i den imaginære ordens idealforestilling, 
hvor objekt lille a bliver muligt at indfange og fastholde. Det er fantasmatisk teater for fuld skrue. 
Blandt andet kan man i de unges brug af grupperum på Facebook se muligheder åbne sig for nye 
positioneringer, der måske ikke er mulige i newtoniansk-rum, da den indbyggede non-fysikalitet i det 
virtuelle rums udfoldelses-muligheder åbner for, at man kan udvide og omforme den mulige 
rollefordeling i fysisk social sammenhæng. Som flere af deltagerne i interviewsene peger på, tages 
de diskussioner og kommunikationsudvekslinger, der foregår over FB, med ind i det fysiske rum, og 
omorganiserer eller skubber til hvilke identifikationer, der er mulige, og herved også til forholdet 
mellem det imaginære og det symbolske. En af de deltagende i gruppeinterviewet på gynamsium A 
har ikke en profil på Facebook og mener ikke, at der her er noget at ”komme efter”. Facebook er 
uinteressant. 
Oplever du at du går glip af noget? 
”Måske nogle jokes eller noget, men ikke sådan. Jeg tænker at det er mere tidsspilde end at det 
gavner. Man bliver afhængig af det og sådan. Det er lidt svært i timerne ikke lige at tjekke det. 
Der sker hele tiden noget, der er altid nogen som skriver et eller andet man gerne vil se.” (Elev, 
Gymnasium A) 
Det bliver dog tydeligt i diskussionen, at der faktisk, for de andre, er en helt reel forskel i, hvordan 
interaktionen udspiller sig mellem dem, der er på Facebook, og dem der ikke er. For dem har det en 
klar betydning for den sociale sammenhæng i undervisningssituationen, at man har snakket om ting i 
Facebook-gruppen, der så tages med ind i klasserummet og udvikler sig videre her. På den måde 
bliver den imaginære subjekt-positionering, der foregår i det virtuelle rum, ikke bare en alternativ og 
”sjov” leg med roller, men indgår på lige fod i den diskursive positionering sammen med den fysiske 
og mere synkrone kommunikationssammenhæng. Men hvorfor nu denne privilegerede tildeling af 
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det imaginære over det symbolske, når nu det tidligere i afhandlingen er blevet fastslået (Kapitel 4), 
at konstitution af subjektet i høj grad er en sproglig proces, gennem socialisering i den symbolske 
orden? Når vi analyserer og diskuterer sociale medier, er der flere væsentlige faktorer, der spiller 
ind. For det første er den kommunikationshandling, vi indgår i, når vi chatter, browser, lægger 
billeder op eller kigger på de ting, andre lægger på internettet, ofte en proces, der foregår alene. Vi 
kommunikerer via computerens, telefonen eller tablettens interface, og således sidder vi ikke 
sammen med de andre individer, vi kommunikerer med. Denne ensomhed skaber i høj grad grobund 
for en imaginær konstitution gennem to faktorer. På den ene side mangler vi mange af de cues (c.f. 
Goffmann, 1959; Meyrowitz, 1985), der gives gennem kropssprog, mimik og små afvigelser mellem 
krop og tale, altså de steder og tidspunkter hvor subjektet egentlig viser sig. Når vi ”kun” har 
skærmen som ”samtalepartner” må man selv forestille sig disse non-verbale cues, og derigennem 
kommer det fantasmatiske yderligere i spil som det væsentlige element i kommunikationen. På den 
anden side er der i kommunikationshandlingen i høj grad tale om at den, ikke bare i det digitale men 
per se, medfører en spaltning mellem dels den kropslige og situerede subjektivitet dels den 
imaginære forestilling af at være et selv med en velformet identitet, der består over tid og rum.  
The split is between the corporeal experience of being a subject and the imagined ideal of a self 
that constitutes and enframes the conceptual schema through which an individual narrativizes 
an image of the self and negotiates a set of relationships to the world (Lundberg, 2012:335) 
Således skabes der gennem den ufuldstændighed, der opstår mellem skærmens repræsentation, 
hvad end den er billedlig eller sproglig, yderligere mulighed for at vi, gennem skærmens tilbud af 
idealbilleder, fuldender forestillingen og herved bliver underlagt spejlingens logik. Vi har ikke andet 
end algoritmens symbolske produktion baseret på den idealiserede fremstilling, som vi føder den 
med, til at hjælpe os med at samle trådene til en konsistent sammenhæng. Skærmen får funktion af 
at være spejl i den forstand, at der opstår et feedbackloop i den imaginære begærs økonomi. De 
algoritmer, der driver Facebooks symbolske mekanik, og styrer hvilke ting, der prioriteres og vises i 
den enkelte brugers news feed, spiller her en væsentlig rolle. Det er i vid udstrækning edgerank 
algoritmen, der styrer hvilke elementer, der kommer op i ens feed ud fra de parametre, man har 
givet som grundlæggende information på sin profil i kombination med, hvordan man interagerer 
med andre profiler og opslag i sit eget newsfeed. Algoritmen benytter parametre, der medtager hvor 
ofte man klikker på andres profil, kigger på deres billeder, liker ting de har lagt op, kommenterer på 
deres opslag, til hvilke opslag der af firmaer og andre organisationer boostes gennem deres brug af 
markedsføringsmidler, ud til hvilke andre sider jeg besøger på internettet, der har integration af 
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Facebook, gennem tilføjelser og så videre (Jensen & Tække 2013).16 Gennem algoritmens 
inddragelse og vægtning af de tre parametre affinity score, Edge weigh og time decay 
(Edgerank.net), styres ens newsfeed til at vise et helt bestemt udsnit af ’virkeligheden’. Denne 
virkelighed er som sådan et meget lille udsnit af alle de mulige virkeligheder, der eksisterer samtidig 
på Facebook eller i det hele taget (c.f. Pariser 2011). Altså, hvis jeg interagererede anderledes med 
FB eller besøgte andre websider, ville mit newsfeed ændre karakter og blive til en anden og ny 
’virkelighed’. Algoritmen får funktion af at være den Anden. Men denne Anden er så at sige bestemt 
ud fra vores imaginære forestillinger om os selv, som et helt og kohærent subjekt, vi føder den med. 
Den Anden bliver ved med at skifte som en spejling af det imaginære blændværk, og får derfor 
vanskeligt ved at vise sin brist. Vores fantasmatiske identifikationer får herved så at sige frit løb, fordi 
det forbliver ubestemt, hvad det egentlig er, at den Anden vil os. Det bliver derfor også den 
imaginære identifikation med ideal egoets enhed, der kommer til at styre vores oplevelse af os selv 
og andre i sammenhæng med Facebook og herved bliver subjektets spaltning mellem materialitet og 
sprog skjult for os. 
  
                                                          
16 Det er vanskeligt præcist at afgøre i hvilket omfang denne algoritme medtager og vægter de forskellige 
parametre, da det som sådan er en hemmelighed fra Facebooks side hvordan algoritmen medtager og vægter 
information. (c.f. http://edgerank.net/) 
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6. Analyse: Mellem en afslappet tilgang og kontrolleret forbud. 
I følgende analyse vil det empiriske materiale blive sat i spil i sammenhæng med det etablerede blik 
fra kapitlerne 4 og 5. Der er i analysen tale om tre niveauer, der skal medvirke til på den en side at se 
nærmere på brugen og ikke brugen af Facebook i undervisningssituationen, og på den anden side 
skal sætte afhandlingens blik i samtale med og forhold til henholdsvis den sociokulturelle og 
diskursanalytiske tilgang til informationskompetencebegrebet. På det første niveau (kap. 6.1) vil 
analysen fokusere på overlappet mellem undervisningssituationen og verden udenfor. Der vil blive 
fokuseret på hvordan overlap af kontekster kan medvirke til at gøre den sociale sammenhæng uklar 
og samtidig åbne for nye måder, hvorved en given kontekst kan forstås og tolkes. Dette gøres i lyset 
af, måden hvorpå det digitale er et strukturerende element i forhold til undervisningssituationen, og 
hvordan de unges brug af digitale medier og i særdeleshed sociale medier medvirker til 
kontekstoverlap og muligt kollaps. Der fokuseres på den kommunikation, der foregår på sociale 
medie platforme, og hvordan den for nogle af de interviewede unge også medvirker til et kollaps af 
sociale kontekster. På det andet niveau (kap. 6.2) vil analysen se nærmere på lærerens og elevernes 
positioner, og på hvilken måde den nye medievirkelighed strukturerer subjektet, set i lyset af de to 
forskellige tilgange til det digitales rolle i undervisningssituationen. Det bliver i denne del af analysen 
fremhævet, hvorledes henholdsvis et kontrolleret forbud og en afslappet tilgang til det digitale 
afstedkommer forskelle i måden, hvorpå lærerens og elevernes subjekt struktureres og skifter 
diskursivt som følge af den tilgang, der udøves. Gennem de første niveauer af analysen veksler jeg 
mellem gymnasie A og B, og der er derfor ikke tale om, at jeg stringent analyserer det ene 
gymnasium, for så at analysere det andet. Der vil samtidig gennem de dele der omhandler lærer og 
elev, være visse overlap og krydsninger, da det for det første kan være vanskeligt at tolke dem som 
isolerede størrelser, og at der for det andet er nogle interessante analytiske pointer at hente i disse 
krydsninger. Inden det tredje niveau af analysen, vil der blive samlet op i forhold til 
undervisningssituationen og subjektet (kap. 6.3). I det efterfølgende kapitel 7 vil det tredje niveau af 
analysen tage form. Her vil jeg forbinde de to forrige niveauer i analysen med 
informationskompetencebegrebet. De tolkninger, der befinder sig på de foregående niveauer, vil her 
blive diskuteret i sammenhæng med den sociokulturelle og diskursanalytiske til tilgang. Herigennem 
vil det tredje niveau af analysen give en læsning af både hvordan det analytiske fokus på subjektet 
og de glidende diskursive strukturer kan give nye indsigter i forhold til på hvilken måde, det er muligt 
at tale om informationskompetence, og samtidig hvordan afhandlingens blik bidrager til og 





6.1 Overlap af kontekster  
Et væsentligt element i observationerne var at få indblik i, hvad der egentlig foregår i 
undervisningssituationen, og hvilken rolle det digitale medie spiller i undervisningen. Hvor meget er 
skærmen tændt? Hvad foregår der på skærmen? Og spiller den en central rolle i 
undervisningssituationen? Det digitale og især de sociale mediers indtog i gymnasieskolen kan siges 
overordnet at skabe usikkerheder (Tække & Paulsen, 2013). Disse kan udmønte sig i forskellige 
problematikker, der kan opstå når fritiden og skolen overlapper. Tække & Paulsen peger blandt 
andet på opmærksomhedsstrid og tab af lærerautoritet, som vanskeligheder i det nye mediemiljø 
(c.f. Tække & Paulsen, 2013). 
6.1.2 Gymnasium A 
På det ene af de to gymnasier, gymnasium A, har den nye situation over tid affødt en kæde af 
reaktioner, der spænder fra forbud over en større accept af de sociale mediers tilstedeværelse til en 
begyndende inddragelse af forskellige platforme. 
”I starten vidste vi ikke rigtig hvad vi skulle gøre. Vi har faktisk prøvet lidt af hvert, at forbyde det 
eller lukke for Facebook. Så sent som for to år siden var der lukket, så man ikke kunne gå på 
Facebook fra otte til to. Det har ligesom ændret sig undervejs. Vi har en mere afslappet holdning 
til de sociale medier. I det omfang jeg oplever det er vi begyndt at bruge det selv.” (lærer, Gym. 
A) 
Hvor der i starten synes at være et forsøg fra institutionens side på at styre adgangen eller helt 
forbyde sociale medier, udvikles der over tid en mere afslappet holdning. Hvor styringsstrategierne 
eller forbuddet ofte kan antage mange former, har man Specifikt på Gymnasium A gjort forsøg med 
at lukke adgangen til bestemte platforme. Denne tilgang synes at have ændret sig, og der er senere, 
som underviseren også giver udtryk for, sket et skifte til en større accept af de sociale mediers 
tilstedeværelse. Denne accept udmønter sig dog i de observerede klasser ikke til en egentlig 
inddragelse på trods af underviserens oplevelse af, at de selv er begyndt at bruge det. Den aktive 
inddragelse på gymnasium A udmøntes for den undersøgte klasses vedkommende gennem brugen 
af såkaldte virtuelle moduler. Disse udgør omkring en femtedel af undervisningen i klassen.  
Vi skal afholde ca. 20 % som virtuelle moduler. (Lærer, Gym. A) 
Disse moduler udføres som en type af fjernundervisning, hvor underviser og de studerende 
kommunikerer gennem virtuelle kanaler. 
Jeg starter med at dele et dokument i google og så er vi på forskellige platforme samtidig. Vi er 
på et fællesdokument, hvor man skriver små spørgsmål. Hvis der er noget man undrer sig over. 
Hvis der er noget man ikke rigtig forstår, som er let at forklare. (Lærer, Gym. A) 
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I den undersøgte klasse gives der inden modulet en række opgaver, der så skal løses i løbet af 
modulet. Læreren sidder enten i et lokale på skolen eller hjemme, og chatter så med de studerende, 
hvis de har brug for hjælp.  
Vi er på Gtalk, hvor de kan vælge om de vil have videosamtale, tale, eller chatte. De foretrækker 
mest at chatte, fremfor video og tale. (Lærer, Gym. A) 
Der bliver altså i de virtuelle moduler tale om en situation, hvor den symbolske strukturering i høj 
grad kan siges at skifte. Afstanden mellem lærer og elever bliver på den ene side større, da de ikke 
fysisk er til stede sammen, men samtidig bliver afstanden også formindsket, idet deres position i 
forhold til det strukturelle skifter. Underviseren giver i interviewet udtryk for, at denne form giver en 
anden struktur på undervisningen. 
”Jeg skifter fra at være lærer til at være coach, når vi holder virtuelle moduler. Jeg har ikke tid til 
at være lærer.” (Lærer, Gym. A) 
Der bliver her et andet forhold mellem lærer og elev og dette skifte afstedkommer samtidig, at 
læreren oplever eleverne som engagerede på en anden måde. 
”Jeg vil ikke sige at der er et større engagement, men et anderledes engagement. Det er mig og 
dem mod stoffet, fremfor dem mod mig og stoffet.” (Lærer, Gym. A) 
Der opstår i det virtuelle modul en anden sammenhørighed mellem elev og lærer, hvor de på sin vis 
spiller på samme hold, og derfor måske indgår i et mere ligeværdigt forhold til undervisningen. 
”Det gør undervisningen mere elevcentreret, end jeg ellers kunne gøre det i det fysiske rum. Der 
kræver de at jeg står og forklarer ting. De fleste vil helst ikke tænke selv, de vil hellere spørge 
om det. Men hvis det er virtuelt, så ved de godt at jeg ikke kan svare særlig grundigt på de her 
spørgsmål. ” (Lærer, Gym. A) 
Læreren peger samtidig på, at eleverne i de virtuelle moduler synes at blive mere selvstændige, da 
de godt er klar over, at han ikke på samme måde har tid til at gennemgå stoffet grundigt. Jeg tolker 
lærerens beskrivelse af, hvordan eleverne og han selv i de virtuelle moduler oplever en anden 
sammenhørighed som på den ene side et udtryk for, at eleverne må tage et andet ansvar for deres 
udbytte af undervisningen og herigennem også rette sig anderledes i forhold til læreren. På den 
anden side må læreren i de virtuelle moduler tænke i andre baner, og aktivt overveje hvilken rolle 
det virtuelle rum og herigennem det digitale spiller i undervisningen. Der bliver tale om en situation, 
hvor både læreren og eleverne struktureres på en anden måde. Deres forhold til platformen, 
placerer platformen som værende repræsentant for den Andens viden. Det bliver platformen som 
struktur, der positionerer både lærer og elever subjektivt, og herved bliver det platformen, der får 
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rollen af at formidle den Andens viden (Salcl, 2010). Både lærer og elev bliver i denne sammenhæng 
til subjekter for den universitære diskurs, hvor det er platformen der indirekte formidler den Andens 
viden, og herved opnås en fornemmelse af den større sammenhørighed mellem elev og lærer. Det 
vil altså sige, at han som underviser tager aktivt stilling til, på hvilken måde han kan bruge det 
digitale medierum som et aktiv i undervisningen, og at han i de virtuelle moduler også gennem den 
ramme, der er sat for undervisningen, får en styring forærende, således at han ikke selv skal 
kontrollere og styre om de unges brug af det digitale medie er fagligt relevant. I afhandlingens optik 
kan vi netop se, at mediet ikke bare er en kanal for kommunikation, men netop spiller en væsentlig 
rolle i struktureringen af både det sociale, og den kommunikation der er mulig. Det vil sige, at det 
her er mediet og dets rammesætning af undervisningssituationen, der strukturerer både lærerens og 
elevernes subjekt positioner. De bliver fælles i positionen til den Andens viden, og herved i kraft af 
dette, synes der måske for læreren at opstå en større sammenhørighed. 
  
I de observerede klasser på Gymnasium A, var der ikke en egentlig aktiv inddragelse af sociale 
medier til stede. Underviseren syntes samtidig ikke at bekymre sig synderligt om, hvad de unge 
foretog sig på skærmene. Dette kan skyldes mange forskellige forhold, men underviseren giver selv 
udtryk for, at det i høj grad handler om, at han ikke ønsker at bruge sin tid på at kontrollere, om de 
unge nu også bruger skærmen fagligt relevant.  
Jeg har ikke tid til at lege politibetjent. Og jeg synes, hvis man giver folk lidt frihed, så gør de 
også det de kan, mere end hvis man tvinger dem i en bestemt retning.” (Lærer, Gym. A) 
Samtidig giver han også udtryk for, at det kan være vanskeligt at lukke undervisningsrummet for 
fritidens rum.  
De to rum har overlappet i et omfang, hvor det er umuligt at holde dem adskilt. Jeg har ikke tid, 
altså jeg har kun hundrede minutter til at gennemføre den plan jeg har lagt for undervisningen.” 
(Lærer, Gym. A) 
På gymnasium A havde stort set alle elever en skærm foran sig i undervisningssituationen. Dette 
skyldes, at man på gymnasiet har valgt at digitalisere undervisningen, forstået på den måde at 
gymnasiet gør undervisningsmaterialet tilgængeligt digitalt, og at de studerende derfor ikke har 
lærebøger osv. som trykt materiale. Dette nødvendiggør selvsagt, at de unge har deres computer 
eller tablet fremme i undervisningssituationen, og medvirker samtidig til at øge det overlap, som 
læreren på gymnasium A også giver udtryk for, der sker mellem fritidens rum og skolens rum. Der 
bliver derfor her en stor indflydelse af den strukturering digitale medier, og i særdeleshed brugen af 
sociale medier, afstedkommer (jf. kap. 5). Det blev da også tydeligt igennem observationerne, at der 
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var mange mulige forstyrrelser, og at en del af eleverne bevægede sig uden for 
undervisningssituationen gennem deres skærme. Der var en del af eleverne, der lod til at have 
vanskeligt ved at kontrollere deres brug af sociale medier, hjemmesider med ikke-fagligt indhold og 
diverse videotjenester (jf. bilag 4-6). Det kan blive vanskeligt for læreren at stille bestemte krav til 
eleverne, da eksempelvis et forbud mod skærme ville umuliggøre elevernes deltagelse i 
undervisningen. Dette stiller så at sige læreren i en meget vanskelig situation, og giver ham reelt ikke 
mulighed for at styre, hvor og hvornår eleverne har adgang til sociale medier og herved trækkes ind i 
overlappet af de forskellige kontekster. 
6.1.3 Gymnasium B 
I modsætning til Gymnasium A, er der på Gymnasium B en langt mere restriktiv tilgang til brugen af 
digitale medier i undervisningssituationen. Den interviewede lærer giver udtryk for, at han tidligere 
oplevede brugen af computere og sociale medier som et forstyrrende element i forbindelse med sin 
undervisning. Han har derfor valgt at tage styringen i forhold til, hvordan og hvornår digitale medier 
indgår som en del af undervisningen. 
Ja, det gjorde jeg og det har jeg så handlet på. Og det er derfor de sidder med lukkede cpu og at 
jeg sekvenserer, så jeg ved hvornår cpu skal være åbne, for nu arbejder vi koncentreret med et 
eller andet, hvor man ikke kan undgå at skrive eller læse på dem. Så ja jeg har i den grad oplevet 
det som et forstyrrende element. (Lærer, Gym B) 
Tilgangen kan siges at være et udtryk for, at læreren aktivt har taget stilling til problematikken med 
de digitale mediers indtog i gymnasieskolen. Han har oplevet en problematisk mediebrug, og har 
valgt at tage styringen af brugen gennem et kontrolleret forbud. Han giver ydermere udtryk for, at 
han, ligesom læreren på gymnasium A, finder det vanskeligt at lukke ned for adgangen til forskelligt 
indhold på internettet, og at han samtidig finder denne tilgang problematisk: 
Ja, jeg synes også det er hul i hovedet på alle mulige måder, at man tror man kan lukke det ned. 
Det er heldigvis ikke noget vi diskuterer alvorligt på vores skole, men det gør man jo andre 
steder. (Lærer, Gym. B) 
I mine observationer på gymnasium B var der langt færre tilfælde, hvor eleverne brugte sociale 
medier, herunder Facebook, og ikke-faglige hjemmesider i undervisningssituationerne (jf. bilag, 1-3). 
Dette synes på den ene side, at skyldes den konkrete styring fra lærerens side af, hvornår de unge 
gør brug af deres computere eller tablets. På den anden side kan denne mindre brug også ses som et 
udtryk for, at der i klassen var ved at udvikle sig en kultur, hvor det ikke er god tone at bruge digitale 
medier på tidspunkter, hvor læreren ikke specifikt har givet tilladelse. Der synes i den observerede 
klasse derimod at være en udvikling i retning af, at eleverne opbygger en form for selvjustits. De 
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tillader ikke sig selv at træde ved siden af med irrelevant brug af digitale medier i 
undervisningssituationen. Denne pointe vil jeg uddybe og eksemplificere i den del af analysen, der 
specifikt omhandler de studerende (afsnit 6.3.2). Igennem mit interview med de studerende fik jeg 
samtidig indtrykket af, at de selv oplevede en større grad af fastholdelse gennem lærerens måde at 
bruge Facebook på. Specielt pegede de på, hvordan det at læreren kan se, om de har set et givent 
opslag i deres Facebook-gruppe, og om de så har reageret på det, medvirker til at fastholde deres 
arbejde med det faglige stof udenfor undervisningssituationen. De bliver for det første mindet om, 
at de har lektier for, og for det andet giver Facebooks arkitektur og funktionalitet fornemmelsen af, 
at læreren altid er i stand til at tjekke, om de får lavet de aftalte ting. Den strukturelle funktionalitet 
ved Facebook kan medvirke til, at den faglige brug af Facebook er invaderende, og giver både et 
element af tidspres, men gør det samtidig også nemmere at overskue og holde styr på, hvad det er 
der skal gøres. 
“Det kan også være lidt et tidspres, fordi man skal nå at lave det inden kl. 22, hvor med andre 
lektier skal man jo bare have lavet det inden man skal i skole næste morgen.” 
Kan det være invaderende? 
”Ja, det kan det godt. Især hvis der kommer en notifikation lørdag aften” 
”Man kan godt få det sådan at man bare tænker, ”ok, jeg skal bare lade være med at klikke på 
den”. Hvis man klikker på den kan han jo se at man har set det han lagde op” 
”På den anden side, så får man det jo også lavet. Man får det lavet, fordi man bliver husket på 
det. Man kan lave det i toget, når det kommer op, eller når man spiser aftensmad. Man behøver 
sjældent at sætte sig ved en computer eller læse en bog eller en tekst og så lave det.” 
”Altså det tager ikke så lang tid at lave de der lektier. Det er mere det der med at man skal have 
lavet det inden klokken 22 og at han kan se, og han tjekker og han skriver at han kan se dem der 
ikke har svaret.” 
”Det er lidt irriterende for os at vi skal have lavet det inden det her tidspunkt. Vi er unge og vi 
laver lektier sent og derfor kan det være irriterende for os, men i enden er det jo godt for os 
selv.” (elever, gym. B) 
Man kan her pege på, hvordan der er nogle specifikke dynamikker, der gør sig gældende i 
sammenhæng med Facebook. Flere af de tidligere beskrevne strukturelle karakteristika kan hjælpe 
til at understrege netop den situation, der her beskrives. Collapse of context og Blurring of public and 
private (boyd, 2010) bliver i denne sammenhæng ret tydelige. Kontekst kollapset eller overlappet 
bliver til netop i det rum, hvor skolens faglige rum overlapper med fritidens rum. Det bliver altså 
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lærerens og elevernes fælles aftale om et bestemt formål i brugen af den fælles gruppe på 
Facebook, der så at sige binder de unge til at rette deres begær mod den Anden, som værende den 
fælles viden. Det bliver derfor kravet om en faglig retning, der medstrukturerer de unges brug af 
Facebook, og herved bliver deres forhold til den Anden også et spørgsmål om den faglige retning. På 
trods af sin umiddelbare adskillelse på platformen, hvor fritidens brug som udgangspunkt ikke 
foregår i grupperummet for klassen, skaber Facebooks måde at strukturere visningen i platformen 
en kobling mellem den almindelige brug og den faglige brug. Notifikationer om opslag, kommentarer 
og så videre gives til brugeren uafhængigt af om det opslåede er af faglig karakter eller ej. Der er i 
Facebook-platformen mange muligheder for at individualisere sine notifikationsindstillinger, men 
det kan være vanskeligt for de studerende at styre meget præcist, og det vil kræve en stor grad af 
slåen til og fra. Man kan eksempelvis ikke sætte deciderede tidsspænd på, hvornår hvilken gruppe 
eller relation skal give notifikationer. Det er derfor i vid udstrækning et spørgsmål om til eller fra, og 
det vil være tidskrævende at skulle redigere sine notifikationsindstillinger på daglig basis. 
Kombinationen af de strukturelle karakteristika ved platformen, og den mere socialt orienterede 
dynamik i brugen af platformen, kan siges at skabe en sløring af, hvornår den enkelte befinder sig i 
et privat eller offentligt rum. Herved kan også skabes en yderligere sløring af, hvad det er den Anden 
egentlig er ude efter i sit spørgsmål til subjektet, og herved bliver der nemt tale om, at det, der 
dækkes til i brugen af Facebook, er, at det objekt subjektet retter sig mod ikke tilfredsstiller 
begærets årsag. Det bliver altså igen den imaginære forestilling om rent faktisk at have nået svaret, 
og herved være hel og identisk med sig selv, der kommer til at dække over den mangel, der er i den 
symbolske strukturering af subjektet. De studerende har en oplevelse af, hvordan undervisningen på 
den ene side invaderer fritiden og på den anden side hjælper dem til at få gjort det, der skal gøres. 
For nogle kan dette overlap synes at være stressende, da det kan være vanskeligt at navigere de 
mange forskellige kontekster, der overlapper hinanden, når faglige og ikke faglige ting blandes i det 
sociale medie. 
”Ja, det kan godt være stressende. Samtidig med at man sidder der og kigger på lektierne, får 
man notifikationer om at man inviteret til en fest eller noget. Det er bare pisse meget mere 
spændende end at sidde og lave dansk lektier. Det popper jo op på skærmen når man er logget 
ind på FB.”(elev, gym. B) 
Det kan med overlappet mellem sociale sammenhænge blive vanskeligt at fastholde fokus på en 
bestemt ting, når de forskellige sociale kontekster og forventningerne til den enkelte, de 
afstedkommer, overlapper og kolliderer. I nogle tilfælde kan man opleve, at de forskellige kontekster 
kollapser og skaber situationer, hvor den enkelte har vanskeligt ved at navigere. Det som her synes 
interessant, er hvordan de virtuelle moduler på gymnasium A og det kontrollerede forbud på 
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gymnasium B på samme vis positionerer subjektet i en diskurs, der er domineret af den Andens 
viden. For gymnasium A bliver både lærer og elever positioneret i forhold til det universitæres logik, 
hvorimod læreren på gymnasium B forflyttes til en positionering, der har et mere mesterligt præg, 
og af den grund fastholdes eleverne i en universitær positionering (jf. 6.2). 
 
6.1.4 Medierefleksion i den afslappede tilgang og det kontrollerede forbud. 
En model, der kan medvirke til bedre at forstå spændet mellem det kontrollerede forbud og den 
afslappede tilgang og hvilke problematikker, det kan afstedkomme, er Michael Paulsen og Jesper 
Tækkes model17, der spænder fra forbud i den ene ekstrem til ligegyldighed i den anden. Deres 
model tager sig ud som et kontinuum, hvor der opstår både vanskeligheder og muligheder i begge 
ender af skalaen. I forbuddets ende kan der opstå en skjult parallelitet, hvor de studerende på trods 
af forbuddet finder en vej til at gøre brug af digitale medier og medieplatforme. I ligegyldighedens 
ende, hvor der fra undervisers side ikke bliver taget stilling på hvilken måde digitale medier og 
platforme spiller ind på undervisningssituationen, bruges der løs af fagligt ikke-relevante elementer 
uden reel italesættes fra de implicerede parter (Tække & Paulsen, 2013). Ifølge Paulsen og Tække 
opstår der uanset tilgangen en kamp om opmærksomheden, når fritiden og skolen overlapper 
hinanden. I midten af deres model opstår der, i kraft af aktiv inddragelse, en refleksion af medier og 
platformes muligheder og begrænsninger.  
 






Forbud  Ligegyldighed 
Figur 16 (Tække & Paulsen, 2013:103) 
 
Men kan vi ’bare’ med aktiv inddragelse komme både ligegyldigheden og forbuddet til liv? Skabes 
der automatisk refleksion af mediers muligheder og begrænsninger, fordi vi inddrager dem aktivt? 
                                                          
17 Modellen bruges hos Paulsen og Tække i deres design af undersøgelsen, men jeg vælger her at bruge den 
som en anskueliggørelse af analytiske pointer, da jeg ikke mener at den ændrede kontekst for modellen, gør 
den mindre brugbar.   
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Det er klart, at hvis en underviser ikke forholder sig til brugen af medier i undervisningssituationen, 
vil der højst sandsynligt opstå en situation, hvor eleverne bruger de digitale medieplatforme til ting, 
der ikke nødvendigvis er fagligt relevante. Eksempelvis giver 48 % af de studerende i en 
elevtrivselsundersøgelse fra 2011 udgivet af GL18 selv udtryk for, at de altid eller ofte bruger 
computer, og med rimelighed kan vi her inddrage tablets og mobiltelefoner til underholdning såsom 
chat, Facebook, film, mv. (GL, 2011:18). Som Paulsen og Tække peger på, kunne dette tyde på, at der 
er en fare for, at brugen af digitale medier i kombination med yderpunkterne i deres model kan blive 
ureflekteret og problematisk i forhold til undervisningssituationens faglige indhold. Men der kan vel 
egentlig lige såvel opstå medierefleksion i begge yderpunkter af modellen? Når læreren på 
Gymnasium A giver udtryk for ikke at have lyst og tid til at fungere som politibetjent, kan det tolkes 
som en form for medierefleksion. Vel sagtens en refleksion, der kan siges at være præget af et 
bestemt forhold til mediet og dets rolle i strukturingen af det sociale. En refleksion præget af ideen 
om de unge som digitalt indfødte (e.g. Palfrey & Gasser, 2008), hvor de i kraft af at være opvokset 
med digitale medier med en vis naturlighed kan navigere i mediet og forstå den måde, det digitale 
påvirker deres sociale liv. Paulsen og Tække påpeger, at de to yderpunkter i deres model begge 
”[…]underminerer tillidsfuld og åben kommunikation og interaktion mellem lærere og elever. ” 
(Tække & Paulsen, 2013:55). Men alligevel giver læreren på Gymnasium A udtryk for en tillidsfuld 
interaktion med elever, når han peger på elevernes evne til at skifte mellem de digitale medier, og 
den undervisning der foregår i klasserummet.  
Jeg oplever ikke skærmen som en barriere i forhold til de her unger. De er opvokset med 
computere og skærme. De her unger har lært ikke at se det som en barriere, eller i hvert fald 
ikke i lige så stort omfang. De har lært at dele deres opmærksomhed på flere områder.(Lærer 
gym A) 
Der er altså ikke nødvendigvis en sammenhæng mellem at have en afslappet holdning til sociale 
medier i undervisningssituationen og så mangel på åben og tillidsfuld kommunikation. På den anden 
side kan der være en pointe i forhold til, at interaktionen mellem lærer og elev kan lide under 
tilgangen til medier.  Eksempelvis kan eleverne på Gymnasium A’s fornemmelse af, at det kan være 
vanskeligt at vende tilbage til undervisningen, hvis man åbner for Facebook, tolkes som et udtryk for 
en underminering af en tillidsfuld interaktion. 
                                                          
18 Gymnasieskolernes Lærerforening.  Tallene er taget fra rapporten fra 2011 idet den seneste rapport fra 2014 
ikke beskæftiger sig med den konkrete brug af IT.  
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”Jeg tænker at det også er en ulempe. For hvis nu undervisningen bliver kedelig og du ikke er 
med, så kan man lige hoppe på Facebook, og det får man ikke så meget ud af. Så på den måde, 
når man siger at man får en pause, så ved jeg ikke.”  
”Når du først er hoppet over til det andet liv, så kommer du ikke tilbage igen. Du kommer ikke 
tilbage til undervisningen igen. Det er ikke en rigtig pause jo.” (udveksling mellem elever, gym. 
A) 
Det bliver altså vanskeligt for de unge at håndtere den tillid, der tildeles dem i forbindelse med den 
afslappede holdning, og de kan nemt blive distraheret i deres arbejde. Under mine observationer på 
gymnasium A oplevede jeg samtidig eksempler på, hvordan nogle elever brugte en stor del af deres 
tid i undervisningen på sociale medier. Men de var samtidigt meget opmærksomme på at lukke for 
de pågældende platforme og browservinduer, når læreren kom ned i klassen og kunne kigge med på 
skærmen (jf. figur 17, kap 6.3 og bilag 5-6).  I dette eksempel kommer opmærksomhedskampen til 
udtryk i det empiriske materiale, og viser den problematik, der kan opstå i overlappet af kontekster. 
De interviewede lærerer giver også, med udgangspunkt i hver deres tilgang, udtryk for, at det kan 
være vanskeligt at styre, hvor og hvornår fritiden og skolen overlapper. Læreren på gymnasium A 
udtrykker, at han måske tager lidt for let på overlappet mellem skole og fritid, og hvordan det 
påvirker undervisningssituationen. ”Jeg har nok altid haft en sådan lidt for afslappet holdning til det” 
(Lærer, Gym. A). Jeg mener, at læreren på Gymnasium A kan tages som et udtryk for en tilgang, der 
ligger i retning mod ligegyldighed i Tække & Paulsens model. Denne tilgang skaber en række 
udfordringer, og som det vil blive tydeligt i løbet af analysen, en fastholdelse af læreren i en 
universitær diskurs.  Det har dog tydeligvis ikke været uden bekymring eller undren, at institutionen 
skulle agere i forhold til de sociale medier. Netop skellet mellem fritid på den ene side og skole på 
den anden bliver udfordret af det nye mediemiljø. 
Vi synes det var ret underligt at de to rum - altså skolen og privatlivet – de ligesom overlappede 
på en eller anden måde. Jeg tænkte, hvis du er i skole, så er du i skole. Hvis du er hjemme, så er 
du hjemme. Du skal ikke være på Facebook her eller må man det, eller. (Lærer, Gym. A) 
 
Hvor man kan sige, at det inden den nye medie virkelighed mere var skolen, der invaderede 
privatlivet eller fritiden, opstår der nu også den omvendte situation. Fritiden bliver pludselig på den 
ene side et meget håndgribeligt overlap med og invasion af læringsrummet, men på den anden side 
forbliver dette overlap skjult. Det skjulte i overlappet kan ses som en konsekvens af måden, hvorpå 
det ikke altid er muligt for læreren konkret at kontrollere og helt styre, hvad der foregår på de 
skærme, der befinder sig foran eleverne. Dette skjulte overlap vil med stor sandsynlighed 
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forekomme, hvad enten vi taler om en forbuds tilgang, som i det empiriske materiale kan siges at 
komme til udtryk på Gymnasium B, eller en afslappet tilgang, som synes at være udtrykt på 
Gymnasium A. Digitale medier og nok især sociale medier øger i høj grad udvekslingen mellem 
klasserummet og omverdenen og skaber en langt større konkurrence i forhold til at holde fokus på 
det der foregår i undervisningssituationen (c.f. Sørensen & Paulsen, 2010; Tække & Paulsen, 2013). 
Denne konkurrence kommer i særdeleshed til udtryk i et klasserumsmiljø, hvor der ikke styres, 
hvornår skærme er tændt eller er til stede. Det er dog ingenlunde sådan, at 
opmærksomhedskampen forsvinder, hvis der styres eller forbydes adgang til digitale platforme. Der 
skabes her andre og mere skjulte strategier for at omgås forbud og styring (c.f. Tække & Paulsen, 
2013). Der var dog ikke i mine observationer af Gymnasium B mange tegn på at eleverne omgik 
’forbuddet’. Der var kun få tilfælde, hvor det kunne observeres at de unge brugte telefoner eller 
lignende under bordet, som en strategi til at omgå forbuddet. 
6.1.5 Facebooks grupperum og dets funktion i struktureringen af social kontekst. 
Når de unge beskriver deres brug af Facebook, peger de fleste af deltagerne i undersøgelsen på 
platformen som en form for social kalender, der i høj grad bruges til at holde styr på ens sociale liv. 
Det beskrives af de unge selv som stedet, hvor de holder styr på hvem, der kysser med hvem, hvem 
der var til hvilken fest osv. 
”Det er jo der alle er, altså hvis du skal med til en eller anden gammel elevfest for eksempel, så 
er det derinde at eventet bliver lagt op. Det er sådan der du holder øje med ny information. Det 
foregår ikke sådan super meget på lectio. Det er også der hvor at, altså vi har jo f.eks. en 
klassegruppe, så når vi ligesom skal diskuterer en lektie eller lige få aftalt en tur eller et eller 
andet, så gør vi det på klasserummet derinde. Det er også derinde billeder og sådan noget bliver 
lagt op.” (elev, gymnasium B) 
Der er dog noget, der tyder på, at der i denne sammenhæng også er mere på spil, da flere af de unge 
i interviewene peger på, hvordan deres brug af gruppefunktionen på Facebook medfører en løbende 
forhandling og udvikling af de sociale relationer, der udspiller sig både i og uden for 
undervisningssituationen. Hvordan denne forhandling foregår, kan være vanskelig at afdække, men 
to elementer, der i hvert fald kan spores i deres brug af Facebook og i særdeleshed Facebooks 
gruppefunktion, er at de enten er oprettet som et klasserum19 eller specifikke rum oprettet til brug i 
de enkelte fag. Således er der på den ene side de praktisk, faglige informationer og udvekslinger, der 
deles mellem de studerende. Altså ændringer i lektier, mødetider og spørgsmål og svar om opgaver. 
                                                          
19 Klasserum dækker her over betegnelsen for et grupperum oprettet af eleverne selv, hvor de studerende fra 
klassen er medlemmer og interagerer.  
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På den anden side bruges specielt det mere overordnede klasserum til, hvad der kan karakteriseres 
som socialt skabende udvekslinger, altså kommunikationer der medvirker til at opretholde og 
udvikle den sociale relation eleverne imellem (c.f. Hanell, 2014).På Gymnasium A har de eksempelvis 
i deres klasserum haft en længere diskussion af udseendet af deres klassetrøjer20. Når der diskuteres 
i dette grupperum, hvordan klassens trøjer skal tage sig ud, tolker jeg det som en proces, der ikke 
nødvendigvis adskiller sig væsentligt fra, hvis dette blev diskuteret i klassen eller i frikvartererne, 
men det er dog et eksempel på hvordan Facebook udvider, forlænger og fastholder 
kommunikationen og det sociale handlerum, der er etableret gennem det fysiske klasserum og det, 
at de studerende er klassekammerater. Det bliver med grupperummet muligt for de unge at sidde 
hver for sig og diskutere en fælles markør - trøjen - der kan medvirke til at skabe fællesskab omkring 
det at gå i en gymnasieklasse. Grupperummet bliver derfor en udvidelse og en forlængelse af det 
sociale rum, der udspiller sig de studerende imellem.  Der bliver altså her tale om, at grupperummet 
får en identitetsskabende funktion, således at det medvirker til at danne en fælles forståelse af, hvad 
det vil sige at gå i den givne klasse. Samtidig kommer grupperummet til at virke som en 
ekstrapolering af den symbolske ordens sammenhæng, men med visse forskelle. Det digitale rum er 
par excellence et imaginært rum (jf. kap 5), hvor kommunikationen og også meningsdannelsen 
foregår med en nedsat symbolsk effektivitet. Det vil sige, at det i højere grad er den imaginære 
ordens spejlinger og ’blændværk’, der styrer forståelsen af den kommunikative udveksling. Det sker 
med Slavoj Zizeks ord en ”decline in symbolic efficiency” (Zizek, 1999:330), således at der åbnes op 
for, at en anden symbolsk strukturering end den allerede etablerede i klasserummet, kommer til at 
dominere undervisningssituationen, og at der ydermere gennem denne nedgang i symbolsk 
effektivitet åbnes for subjektets omstrukturering på det ubevidste niveau. Styrkelsen af det 
imaginære kan medvirke til at den enkeltes subjektivering i endnu højere grad bliver et spørgsmål 
om imaginære identifikationer og herved i væsentlig grad en proces bundet op på idealbilleder og 
egoets forestilling om sig selv som lig sig selv. 
 
Lacan's point is not that, behind the multiplicity of phantasmatic identities, there is a hard core 
of some "real Self", we are dealing with a symbolic fiction, but a fiction which, for contingent 
reasons that have nothing to do with its inherent structure, possesses performative power - is 
socially operative, structures the socio-symbolic reality in which I participate. The status of the 
same person, inclusive of his/her very "real" features, can appear in an entirely different light 
the moment the modality of his/her relationship to the big Other changes. (Zizek, 1999:330) 
                                                          




Samtidig spiller det imaginære en væsentlig rolle i subjektets forhold til indholdet på skærmen. Som 
jeg pegede på i kapitel 5, gives der med sociale medier alskens idealbilleder til subjektet, men disse 
idealer er som sådan ikke givet i andet end deres henvisning til dem selv som idealer eller mestrer. 
Denne situation strukturerer i høj grad subjektet i en hysterisk orienteret diskurs, hvor det forbliver 
skjult, at objekt lille a ikke er begærets mål og kan opfyldes, men netop er begærets årsag, og 
således produceres der i forholdet mellem sociale medier og subjektet et væld af mulige 
identifikationer eller symptomer, der som sådan peger tilbage på det spaltede subjekt og dets 
spørgsmål til mesteren. De sociale medier medvirker på denne måde til at fastholde subjektet i et 
forhold til den Anden, hvor det ikke er den Andens viden, der dominerer, men subjektets spaltning i 
forholdt til mesteren. 
6.2 Det kontrollerede forbud og den afslappede tilgangs subjekt-positioner. 
Med det foregående afsnit blev det tydeligt, hvilke udfordringer der kan opstå, når forskellige 
kontekster overlapper, og hvordan det kan vanskeliggøre navigationen af det sociale rum. Samtidig 
opstår der med overlappet af kontekster en situation, hvor underviseren må træffe et valg, om 
hvorledes han eller hun ønsker at tilgå den nye virkelighed. Som jeg pegede på, spænder denne 
stillingtagen mellem en afslappet tilgang, der på den ene side kan siges at være udtryk for en 
ligegyldighed, men som også kan ses som et udtryk for, at underviseren ikke vurderer, at det er 
dennes opgave at styre de unges brug af digitale medier, herunder sociale medier, i 
undervisningssituationen. Det andet ’oplagte’ valg bliver ofte helt at forbyde brugen af digitale 
medier i undervisningslokalet og herved forsøge at kontrollere brugen. Denne tilgang kan støde på 
problemer, da den ikke sjældent vil afstedkomme strategier fra de studerende side, hvorved de kan 
omgå forbuddet og derigennem opretholde deres kontakt til omverdenen via eksempelvis sociale 
medier (e.g. Tække & Paulsen, 2010, 2013; Sørensen & Paulsen, 2010).    
 
6.2.1 Det kontrollerende forbuds lærer subjekt. 
I mine observationer oplevede jeg på Gymnasium B (bilag 1-3), hvor der var en større styring, kun 
enkelte tilfælde hvor de unge tydeligvis omgik forbuddet eller styringen. Der var i klassen en klar 
fornemmelse af en konsensus mellem elever og lærer om, at man kun brugte digitale medier, når 
det havde et reelt formål i forbindelse med undervisningen. De få gange, hvor læreren blev 
opmærksom på overtrædelsen, stoppede han undervisningen og herved henledte han hele klassens 
opmærksomhed på den eller de elever, der var optaget af ikke fagligt relevant brug af digitale 
medier. I forbindelse med en kontrolleret tilgang, hvor underviseren styrer suverænt, hvor og 
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hvornår brugen af en platform som Facebook er tilladt, kan der siges at opstå et skift i den diskursive 
stilling. Underviseren træder ud af rollen som den, der kan give subjektet viden ved at henvise til 
det, der ligger til grund for skolen – altså den faglige viden, som underviseren her er eksponent for 
(Salecl, 2010:106). Underviseren glider derfor også i den situation ud af skolens universitære diskurs 
og indtræder i mesterens diskurs. Han henvender sig til eleven gennem den mesterlige diskurs, hvor 
det ikke længere er viden(s2), der dominerer diskursen, men hans mesterlige diktat(s1). 
”De prøver at snyde og hvis jeg ser det, så kigger jeg på dem og stopper undervisningen, indtil 
de finder ud af, hov jeg er under observation og så lægger de den væk. Det betyder så at dem 
der sidder i nærheden af dem der er fordybet i et eller andet på deres mobil typisk, de så nok 
klapper dem på skulderen og siger ”Hey, du skal nok lægge den der væk” Det er ikke noget jeg 
påtaler, jeg stopper bare og så ved de godt, at man nok skal følge mit blik.”(Lærer Gym. B) 
 
Han henvender sig gennem forbuddet og styringen af brugen af sociale medieplatforme, eller helt 
grundlæggende digitale medier, til de unge, som subjekter, der formodes at vide. Det er ikke stedet 
eller tiden til at foretage sig ikke faglige ting og derfor bestemmer jeg (læreren), at du slet ikke skal 
have tingene fremme her. Det er mesterens blik, der her sætter loven. Det er ubestemt for subjektet 
hvordan, men blikkets uudgrundelighed giver subjektet fornemmelsen af at Loven har talt. 
Understøttende til denne tolkning vil jeg her pege på, at der i forbindelse med den pågældende 
lærer og dennes klasse er blevet nedskrevet en række retningslinjer for den faglige brug af Facebook 
(bilag 11). Disse retningslinjer indeholder ikke noget specifikt om, hvorvidt og hvornår brugen af 
Facebook i timerne er tilladt. Men retningslinjerne får gennem deres tilstedeværelse som en 
nedskrevet ’lov’ og som retningslinjer for, hvordan vi bruger den fælles Facebookgruppe, karakter af 
indirekte også at være retningslinjer for brugen af eksempelvis Facebook i undervisningssituationen. 
Fordi underviseren på Gymnasium B er indlejret i skolens og undervisningssituationens universitære 
diskurs, befinder han sig i en position, hvor han er formidler af den Andens viden. Som Saleci 
påpeger, er læreren her i en situationen, hvor:”han kan kun indirekte opføre sig som magtudøver 
ved at formidle viden, ved at referere til viden og loven.”(Salecl, 2010:110). På den anden side 
positioneres han netop i kraft af sin forbudspolitik eller styring af, hvor og hvornår det overhovedet 
er tilladt at gøre brug af digitale medier, og herved adgang til eksempelvis Facebook, mere i retning 
af en mesterlig diskurs. Han bliver her et subjekt for den mesterlige diskurs, da han kan siges at 
agere som produktet af den mesterlige diskurs. Hans undervisning får karakter af at være objekt a, 
der produceres i den mesterlige diskurs. Hans position bliver, i kraft af forbuddet og styringen, det 
objekt, der skal være årsag til de studerendes begær – deres årsag til at bruge digitale medier fagligt 
og herved ikke falde i ikke fagligt brug af medierne. Skiftet i diskurs kan siges til en grad at finde sin 
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årsag i de fælles retningslinjer, der er aftalt mellem læreren og de studerende i forhold til deres brug 
af Facebook i sammenhæng med undervisningen. Der er ikke plads til tvivl om, hvad den sociale 
medieplatform her skal bruges til. Gennem nedskrivning af retningslinjerne, får disse karakter af at 
være den mestersignifiant, der dominerer diskursen, og herved bliver en henvisning til ikke-viden 
ikke mulig. Lærerens position i mesterdiskursen undertrykker hans egen spaltede subjektivitet, og 
producerer ham som subjekt i en mesterlig diskurs, hvor han netop er kastet ind i rummet mellem 
mester-signifianten og den viden, som denne afstedkommer. Diktummet fra lærerens side synes her 
at være, at ”det er godt for jer, at mesterens diktat følges, for vi bidrager herved til jeres øgede viden 
om det faglige stof”. Der er her tale om en situation, hvor det kontrollerede forbud afstedkommer 
en diskursiv glidning for underviseren. Der vil dog også i praksis i undervisningssituationen være en 
bevægelse tilbage til den universitære diskurs. Underviseren tvinges tilbage i skolens diskurs, idet 
han på et tidspunkt må fortsætte undervisningen og i kraft af dette på ny må positioneres i det 
universitære. Han må tilbage til at henvise til den Andens viden, da den står som garant for skolens 
faglige indhold. Det vil altså sige, at underviseren til dels kastes frem og tilbage mellem det 
universitære og det mesterlige, og derfor ikke kun kan siges at inkarnere én diskursiv subjekt 
position.  Han struktureres, i kraft af skolens faglige fordring, som subjekt i den universitære diskurs, 
men på baggrund af sit kontrollerende forbud forskubbes hans position til tider mod en mere 
mesterlig diskurs. Man kan umiddelbart få den fornemmelse, at dette skift afstedkommer, at de 
studerende samtidig også subjektiveres af den mesterlige diskurs, men jeg tolker deres subjekts 
position som forblivende i den universitære diskurs af flere årsager, som jeg i det følgende vil 
udfolde yderligere. Jeg vil pege på hvilke elementer, der retfærdiggør en tolkning af de studerende 
som forblivende i en universitær diskurs. 
 
6.2.2 Kontrollerende forbud som diskursiv konsolidering 
Hvor det gælder for læreren, at han med det kontrollerende forbud indskrives i en mere mesterligt 
orienteret diskurs, vil jeg her vise, hvordan det ikke nødvendigvis afstedkommer, at eleverne også 
skifter diskursiv positionering. Deres diskursive positionering bliver i denne optik fastholdt i det 
universitære, da den refleksion mesterens diktum afføder, netop underbygger den etablerede viden, 
altså S2, som det der dominerer diskursen for dem. Gennem lærerens positionering i den mesterlige 
diskurs afkræver han samtidig eleverne en position, hvor de ikke kan antages ikke at vide. De ved 
gennem den fælles aftale, der er lavet omkring retningslinjerne for brugen af Facebook i forbindelse 
med undervisningen, at den har et fagligt sigte, og at det derfor ikke kan retfærdiggøres, at man 
bruger platformen ikke fagligt. Som underviseren også selv peger på skaber denne styrede brug en 
overvågning af de studerende, der fastholder deres opmærksomhed på den faglige fordring. Ud fra 
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et fagligt perspektiv har denne fastholdelse visse klare fordele, men den skaber samtidig en 
strukturering, der medvirker til, at eleverne fastholdes som et skolens subjekt, og derved forbliver i 
den universitære diskurs. Underviseren er som sådan heller ikke blind for denne fastholdelse og 
pointerer, at den fastholdelse eleverne oplever for ham at se kommer af, at de er overvåget i en 
ekstrem grad. 
[…]det peger faktisk også på den dobbelthed der er. For når de bliver bedre fastholdt er det også 
fordi de ved jeg ser det. Der er jo kontant afregning. Hvis de laver hjemmearbejde, så får de et 
like. Til sidst noterer jeg, hvem der ikke har lavet hjemmearbejde den dag. […]På den måde kan 
jeg godt forstå de bliver fastholdt, men de er jo også ekstremt overvåget. (Lærer, gymnasium B) 
 
Læreren bliver på denne måde også et strukturende element i elevernes brug af sociale medier, selv 
udenfor skolen. Denne strukturerende funktion får han dels gennem muligheden for altid at kunne 
overvåge om de studerende har lavet det, de skal, og dels ved at de studerende over tid udvikler en 
selvdisciplinering i forhold til aldrig helt at vide, hvornår de er overvågede, og samtidig vide at de 
altid er potentielt overvågede (c.f. Foucault, 1979). Læreren kommer her til at få en væsentlig 
funktion af at være den Andens blik. Gennem overvågningen, og den disciplinering som denne 
afstedkommer, medvirker den kontrollerede brug af den sociale medieplatform til, at de unge 
holdes i den universitære diskurs. På trods af lærerens funktion som den Andens forlængede arm, er 
det ikke som sådan hans diktat, der fastholder de studerende i det universitære. Det bliver 
henvisningen til den viden, der dominerer den universitære diskurs, som afstedkommer en 
strukturering af elevens subjekt både i og udenfor skolen. Hans omnipotente blik og position står 
som en formidler af den Andens viden og herved som en garant for, at den universitære diskurs 
opretholdes. Det kan selvfølgelig være vanskeligt at afgøre i hvor høj grad, det universitære 
opretholdes i fritiden, også set i lyset af at mine observationer og interviews langt overvejende har 
omhandlet undervisningssituationen. Det må derfor være rimeligt at antage, at også andre 
elementer, der kan siges at trække mod en anden diskursiv formation, spiller ind i deres fritid.21 De 
studerende selv peger i interviewet på, hvordan Facebook som platform, bliver en form for social 
kalender.  
Det fylder vel ret meget, fordi at det har en del med social at gøre. Det er jo der alle sådan, altså 
hvis du skal med til en eller anden gammel elevfest for eksempel, så er det derinde at eventet 
                                                          
21 Jeg pegede netop i afsnit 6.1 på det overlap og kollaps af kontekster, der finder sted idet digitale medier og i 
særdeleshed sociale medieplatforme indtager klasserummet.  
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bliver lagt op. Det er sådan der du holder øje med ny information. Det foregår ikke sådan super 
meget på lectio. (Elev, gymnasium B) 
Facebook bliver også stedet, hvor de studerende henter deres information om det faglige i deres liv. 
Det bliver det sted, hvor de får informationer, om hvilken lektie der er vigtig, og stedet hvor de 
indbyrdes diskuterer og forhandler forståelsen om det faglige indhold.  
Det er også der hvor at, altså vi har jo f.eks. en klassegruppe, så når vi ligesom skal diskutere en 
lektie eller lige få aftalt en tur eller et eller andet, så gør vi det på klasserummet derinde. Det er 
også derinde billeder og sådan noget bliver lagt op. (Elev, gymnasium B)  
Som jeg pegede på i afsnit 6.1, bliver Facebook en katalysator for sammenblandingen af kontekster 
og platformen medvirker herved til en strukturering af subjektet, der fastholder de unge i en 
universitært orienteret diskurs. Elementet af overvågning og den manglende viden, om hvem der 
kigger med hvornår, afstedkommer en disciplinering af de unge. Denne disciplinering giver på den 
ene side de unge mulighed for at fastholde deres faglige fokus, også udenfor skolen, men afføder 
samtidig også at den universitære diskurs til dels opretholdes i de unges fritid. De unge giver udtryk 
for, at mange ting bliver nemmere med den sociale medieplatform. I kraft af at de stort set alle 
sammen er til stede på platformen, bliver den et rum, der kan medvirke til at forlænge og fastholde 
klassens og skolens spillerum. Det bliver altså i kraft af netværksmediets overskridelse af tid og sted 
til et element, der hele tiden kan bryde ind i en hvilken som helst kontekst og derved blive et 
centralt strukturerende element i enhver given situation.  
Vi har det altid på os. Vi får altid beskeder, hvis der sker et eller andet, hvis der er en eller anden 
ændring eller hvis vi skal noget andet. Hvis der kommer en lectio op, så får vi besked om det fra 
[læreren], så vi får det også lidt nemmere, altså det der med at med [læreren] bliver vi gjort 
mere opmærksom på at vi har en lektie for i stedet for at man skal tjekke lectio og sidde og 
læse, og så skal man finde sin bog og så skal man alt muligt. Her får vi det bare lige og så kan 
man sidde og svare på det. (Elev, gymnasium B) [min anonymisering] 
Facebook får i kraft af sin centrale plads i de unges hverdag, både i skolen og i fritiden, og det 
kontrollerede forbuds konsolifdering af de unge i det universitære, karakter af at være den mester-
signifiant (se afsnit 4.2.1), der stopper forskydninger og herved bliver det sted, hvor alle andre 
signifianter henter deres betydning. Når den universitære diskurs gennem det kontrollerede forbud 
konsolideres, og når den potentielle overvågning samtidig afføder disciplinering af de unge i forhold 
til den faglige fordring, vil den sociale medieplatform få en magtfuld og strukturerende plads på 
tværs af kontekster og sociale situationer. Eleverne subjektiveres derfor også i forhold til 
platformens rolle som mester-signifiant. 
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Når vi har sådan der, hele vores sociale netværk på de sociale medier, så er det jo også meget 
nemmere at komme ind i det. Det er jo ligesom det der med at kombinationen af at alle er 
derinde og alle lægger ting ud og alle deler informationer og det er der man kan invitere alle, 
fordi alle er derinde. (Elev, gymnasium B) 
Som tidligere har påpeget, kunne man godt få den ide, at når Facebook får karakter af at være 
mester-signifiant, så bliver de unge samtidig også indskrevet i en mesterlig diskurs. Jeg mener dog, at 
Facebooks rolle som mester her gives til dels af den faglige fordring, der afstedkommes af det 
kontrollerede forbud, og samtidig er deres position givet netop i det forhold, at platformen indtager 
mesterrollen i forhold til at være repræsentant for den Andens viden. Det vil altså sige, at Facebook 
bliver mester for den Andens viden og herved forbliver den diskursive strukturering domineret af 
den Andens viden. Det synes, at det i forbindelse med denne undervisningssituation bliver det 
universitære træk ved Facebooks rolle som mester, der konsoliderer de unge i den universitære 
diskurs i stedet for at trække dem i retning af en mere mesterlig diskurs.  
 
Ovenstående læsning af det kontrollerede forbuds lærersubjekt, og de studerendes konsolidering i 
det universitære, giver et blik på, hvorledes et skift i diskurs ikke nødvendigvis trækker alle subjekter 
med mod en ny positionering, men at den diskursive positionering netop bliver langt mere 
fragmenteret og flygtig. At underviseren i dette tilfælde glider mod en mesterlig diskurs, bevirker 
således ikke, at de studerende også nødvendigvis trækkes med mod denne diskurs. Men det tyder 
på, at de her konsolideres i den universitære diskurs. Elevsubjektet bliver fastholdt i skolens diskurs 
af den mesterlige fordring i buddet fra underviseren. Hans kontrollerede forbud bevirker, at de 
studerende konsolideres som subjekt for den Andens viden, og at deres brug af Facebook, som 
platform for information og viden, i en grad struktureres efter den universitære diskurs logik. Det er 
selvfølgelig klart, at denne analyse ikke kan afdække samtlige de enkelte subjekter. Men analysen af 
undervisningssituation peger i retning af, at eleverne på gymnasium B i høj grad orienterer deres 
brug af det sociale medie, både i undervisningssituationen, og i den tid de bruger uden for skolen, 
efter en logik, hvor det bliver den Andens viden, der dominerer subjektet og herved bliver det den 
universitære diskurs, der struktureres efter. Denne pointe kan samtidig finde en vis ræson i, at der 
ofte er et vist fællesskab i sammenhæng med dem, vi anskuer som værende som os selv. Da alle de 
unge er studerende på det samme gymnasium under den samme underviser og med nogenlunde de 
samme vilkår, mener jeg, at det er rimeligt at antage, at de derfor også kan siges i denne 




Those whom we consider like ourselves generally stands in a similar relation to the Other as we 
do. And since the Other generalizes – from our parents to the academic Other, the law, religion, 
God, tradition and so on – imaginary relations are not simply relations characteristic of early 
childhood that are somehow outgrown over time. They remain important to us all our lives. 
(Fink, 1995:86) 
Ydermere er der i det kontrollerede forbud et forhold til stede, der i høj grad konsoliderer de unge 
som subjekter for det universitære. Gennem sit forbud pointerer læreren overfor eleverne, at der er 
nogle krav til dem. Kravet bliver samtidig til en proces, der kan flytte dem til et sted, hvor de rent 
faktisk vil kunne mere, og gennem dette vil kunne gå hen og forstå eller ’opnå’ den Andens viden. 
Enhver vellykket pædagogisk praksis må først etablere et gab mellem elevens forestillinger om 
egen kunnen og dennes forestillinger om, hvem han eller hun kan blive, hvis der bliver arbejdet 
på sagen. (Hyldgaard, 2010:125)      
Gabet opstår i denne situation netop ved, at underviseren ikke stoler på, at de studerende selv kan 
styre og kontrollere deres ikke-faglige brug af sociale medier. Det, som læreren her foretager, er en 
installation af en mangel, der netop peger på, at de studerendes forståelse af dem selv forskubbes, 
og at de herved tilbydes en ny mulighed for identifikation. Denne proces fordrer eleven til ”at 
besætte lærerens objekt med psykisk energi” (Hyldgaard, 2010:125). Her bliver det netop ubevidste 
karakter af subjektet, og den symbolsk-imaginære identifikation med den Anden som objekt, der 
kommer til at danne grundlag for, at den studerende så rent faktisk flytter sig. Den studerende 
indskrives gennem lærerens installation af mangel i en identifikationsproces med det symbolske ego-
ideal, altså den Andens begær. Det bliver væsentligt for den unge at afdække og fylde den Andens 
begær. Da den Anden i denne kontekst, altså i skolens diskurs, netop er udtrykket for den viden, der 
er grundlaget for skolen, bliver deres identifikation med den Andens begær til en konsolidering af 
deres strukturering i den universitære diskurs. 
 
Jeg vil nu vende min analyse og tolkning af læreren og elevernes subjekt mod Gymnasium A, hvor 
det i modsætning til Gymnasium B ikke er det kontrollerede forbud, der råder. Her er det den 
afslappede holdning, der er i højsædet. Underviseren har her, som jeg pegede på i afsnit 6.1, taget 
beslutning om, at han ikke vil lege politibetjent og kontrollere de studerendes brug af digitale 
medier. Denne tilgang, som vi skal se, skaber en noget anden konfiguration af subjekter, hvor det 
bliver lærerens afslappethed, der fastholder ham i en universitær strukturering. Denne afslappethed 
afføder samtidig, at de studerende i høj grad overlades til deres egen søgen efter en mester og 
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herved enten skifter ud af skolens diskurs, eller måske aldrig rigtig når at indgå i en strukturering, der 
har det universitære aftryk.   
 
6.2.3 Den afslappede tilgangs lærersubjekt. 
Det kan dog, som er tilfældet på Gymnasium A, blive ekstra vanskeligt at finde en balance i forholdet 
til computere eller tablets. På Gymnasium A har man, som tidligere nævnt, gjort det til et strategisk 
sigte at fjerne de fleste fysiske bøger, således at undervisningsmateriale osv. kun findes digitalt. 
Dette vanskeliggør selvsagt en forbudskultur, hvor man ikke tillader adgang til skærme og digitale 
platforme. Det medfører dog ikke nødvendigvis, at man ikke kan styre brugen mod et fagligt sigte, 
men det vil kræve en indsats fra både institution og undervisers side.    
De to rum har overlappet i et omfang, hvor det er umuligt at holde dem adskilt. Jeg har ikke tid, 
altså jeg har kun hundrede minutter til at gennemføre den plan jeg har lagt for undervisningen. 
(Lærer, Gym. A) 
 
Der gives ydermere udtryk for, at man måske kan vende den opmærksomhedskamp, der opstår 
mellem sociale medier og undervisningen, til egen fordel ved at inddrage mediet i 
undervisningssammenhængen. 
”Jeg oplever faktisk at vi er begyndt at inddrage sociale medier i undervisningen. Hvis deres 
opmærksomhed er der, så kan vi fange dem der hvor de er. Så kan vi mødes der i 
stedet.”(Lærer, Gymnasium A) 
 
I mine observationer af undervisningssituationerne i den pågældende klasse på Gymnasium A, synes 
der dog ikke at være væsentlige tegn på en inddragelse af sociale medier som en aktiv del af 
undervisningen. For de fleste elevers vedkommende blev den opslåede skærm mestendels brugt til 
enten at tage noter til undervisningen eller foretage ikke faglig kommunikation med omverdenen. 
Underviseren siger også i interviewet, at han ikke selv har taget eksempelvis Facebook i brug, men 
gør mere brug af google+ platformen, der åbner for muligheden for at dele dokumenter, lave 
chatsessions osv. Det var dog begrænset, hvad jeg i mine observationer oplevede af decideret 
inddragelse af google+ i undervisningen. I enkelte af de observerede timer på gymnasiet blev der 
inddraget digitale medier i form af at afprøve eksperimentelle forsøg i forbindelse med undervisning 
i fysik. Et overblik over hvordan, hvor meget og til hvad skærmen blev brugt i et observeret modul, 




Figur 17 (bilag 6) 
Der er i noten lavet et kort over klassen og eleverne er markeret med et kryds. Så mange 
interaktioner som muligt er observeret og noteret med tidspunkt og en distinktion mellem fagligt og 
ikke-fagligt brug. Det er selvfølgelig klart, at denne distinktion kan være vanskelig, idet et opslag på 
eksempelvis google sagtens kan have faglig karakter, men kan virke som en ikke-faglig orientering. 
Jeg har i mine notater kun noteret de tilfælde, hvor jeg følte mig sikker på, hvad der foregik på 
skærmen. Det, der er observeret i denne undervisningssituation, er få tilfælde af, at der blev taget 
noter i relation til undervisningen. Et tilfælde, hvor det var lærebogen, der blev åbnet på skærmen, 
og to tilfælde hvor der blev skiftet til det faglige indhold, når læreren bad om det eller kom i en 
vinkel, der gjorde, at han kunne se skærmen. Resten af de observerede interaktioner havde et ikke 
fagligt indhold, hvor langt de fleste af disse interaktioner var at tjekke Facebook. Noget tyder på, at 
de studerende har vanskeligt ved at overskue og kontrollere den opmærksomhedskamp, som 
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skærmen inviterer til (c.f. Sørensen & Paulsen, 2010; Tække & Paulsen, 2013). Der opstår en form for 
dobbelthed i undervisningen.På den ene side er klasserummet et område, hvor undervisningen 
finder sted, og på den anden side er det et parallelt rum, hvor fritidens indflydelse og den ikke-
faglige kommunikation udfolder sig.. Hvis ikke der styres i forhold til brugen af sociale medier, synes 
der at opstå en spaltning i undervisningssituationen. For læreren opstår den i kraft af, at han ikke 
nødvendigvis forholder sig til de unges brug af sociale medier. Det bliver så at sige business as usual. 
Undervisningen forløber planmæssigt i klasserummet, samtidig med, at det parallelle univers 
udspiller sig for en stor del af de unge. For læreren på Gymnasium A kommer denne dobbelthed 
netop til udtryk gennem, hvorledes han ser de to rum som så overlappet, at de ikke længere kan 
skilles ad. Han peger samtidig på, at dette ikke nødvendigvis er et større problem, idet de unge ifølge 
ham er i stand til at dele deres opmærksomhed mellem brug af digitale medier og den 
opmærksomhed skærmen afkræver, og så den faglige opmærksomhed på undervisningssituationen.  
”Jeg oplever ikke skærmen som en barriere i forhold til de her unger. De er opvokset med 
computere og skærme. De her unger har lært ikke at se det som en barriere, eller i hvert fald 
ikke i lige så stort omfang. De har lært at dele deres opmærksomhed på flere områder.” (Lærer, 
gym A) 
 
Dette peger, for mig at se, på, at læreren med antagelsen om, at de unge har lært at dele deres 
opmærksomhed på flere områder (jf. 6.1), og derved kan være til stede både i 
undervisningssituationen og på eksempelvis sociale medier samtidig, fastholder en tilgang som den, 
der skal formidle den Andens viden. Han underbygger sin position i den universitære diskurs gennem 
forestillingen om, at de unge selv er i stand til at dele deres opmærksomhed og herved styre deres 
mediebrug. Det bliver ikke underviserens opgave at holde dem fast i undervisningssituationen, men 
op til de studerendes selv at forblive i diskursen. Hvor jeg i afsnit 6.1 netop pegede på, hvordan de 
virtuelle moduler på Gymnasium A stillede lærer og elever på en mere ensartet måde i forhold til 
den dominerende signifiant i diskursen, synes der her at opstå en situation, hvor læreren i høj grad 
har besluttet sig for at fortsætte som om intet er anderledes i den nye medievirkelighed. Han er 
repræsentant for den Andens viden, men vælger ikke at stille et eksplicit krav som repræsentant for 
denne viden. I de enkelte situationer, hvor han beder de studerende om at følge med, tvinger han 
dem så at sige med ind i det universitære. På samme måde struktureres de studerende også 
kortvarigt efter en universitær logik, når læreren kan se med på skærmen. I begge situationer stilles 
der mere udtalte krav til eleverne og herved installeres kortvarigt den mangel (c.f. Hyldgaard, 2010), 
der på sin vis kan siges at være nødvendig for at indgå i den strukturering, der kendetegner skolen. 
Læreren henleder med den fysiske tilstedeværelse, og det blik han kaster på skærmen, elevernes 
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opmærksomhed på den Andens viden og trækker dem gennem en indirekte opfordring (Salecl, 2010) 
ind i en universitært orienteret positionering. Det synes dog i undervisningssituationerne vanskeligt 
for læreren at fastholde eleverne, da hans fysiske tilstedeværelse ved skærmen ikke er vedvarende, 
og da opfordringen til at følge med kan blive vanskeliggjort af det sociale medies mangeartede tilbud 
om idealforestillinger er lige foran eleverne. Det dobbelte forhold, der er til stede i denne 
undervisningssituation, kan medføre et kollaps af den universitære diskurs for eleverne, hvor 
fritidens mere hysterisk orienterede diskurs synes at opsluge dem, og derved medvirke til at 
undervisningssituationen overlappes med fritiden. Skolens universitært orienterede diskurs, får ved 
fraværet af vedvarende krav til elevernes orientering vanskelige vilkår. Kollapset eller overlappet er 
ikke nødvendigvis ødelæggende for undervisningen som sådan, men det kan vanskeliggøre 
sammenhængen mellem på den ene side læreren og på den anden side eleverne. Forholdet mellem 
subjektet, og den diskurs der danner rammen for subjektet, forskubbes, og der sker en skævvridning 
i forholdet mellem lærer og elev. Det virker ud fra mine observationer netop som om, at accept af 
det nye mediemiljø, uden en aktiv styring af brugen, slår om i sin antitese og ikke udmønter sig i, 
hvad der umiddelbart kunne tænkes, et nyt og medieaccepterende undervisningsmiljø, der skaber 
nye muligheder for lærerens stilling i diskursen. Det medvirker modsat til, at læreren fastholdes eller 
fastholder sig selv i den universitære diskurs. Sat på spidsen forbliver lærerens rolle at gennemgå 
stoffet og sørge for, at de studerende lærer det, de skal, og deres mediebrug bliver ikke ret meget 
andet end et distraherende element. Modsat kommer mediebruget for de studerende til at være 
det, der styrer diskursen. Der bliver skubbet til det, som subjektet retter sig mod, og derved er det 
ikke længere den Andens viden, formidlet af læreren, subjektet retter sig imod, men derimod en 
hele tiden skiftende mester, der måske, måske ikke, kan fortælle subjektet, hvad det er, at det 
begærer. 
 
6.2.4 Den afslappede tilgang som diskursivt skift 
Som på Gymnasium B skal der her også gives en analyse af, hvordan de studerende på Gymnasium A 
kan siges at subjektiveres. Hvordan subjektet positioneres i den strukturelle ramme, der skabes i en 
undervisningssituation, hvor læreren har en afslappet tilgang til brugen af sociale medier. Denne 
tilgang bliver i dette tilfælde i høj grad til dels gennem gymnasiets overordnede politisk strategiske 
sigte om at være et hundrede procent digitalt gymnasium, og dels som en konsekvens af lærerens 
afslappede tilgang og aktive valg om ikke at ville lege politibetjent overfor eleverne. Som tidligere 
nævnt svækker denne tilgang fra gymnasiets side lærerens mulighed for at effektuere en 
forbudstilgang. Dette betyder dog ikke nødvendigvis, at alle undervisere på det konkrete gymnasium 
vil kunne siges at være et udtryk for en afslappet tilgang, men det giver som udgangspunkt læreren 
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vide rammer for at se den anden vej. I det konkrete tilfælde, hvor observationerne er foretaget, 
synes der også klart at være en tilgang, der hælder mod ligegyldigheden (c.f. Tække & Paulsen, 
2013). Denne tilgang er ikke et udtryk for en ligegyldig holdning hos den interviewede underviser, 
men et udtryk for et valg om ikke at ville bruge tid på at kontrollere eleverne for uhensigtsmæssig 
brug af digitale medier. 
 
I den fysiske undervisningssituation er rammerne for en stor dels vedkommende sat af læreren som 
repræsentant for institutionen, og den viden der dominerer læringsrummets diskurs(Anden). 
Derimod er en stor del af rammen i de virtuelle moduler defineret af den digitale platforms 
funktionsmåde, idet denne platform strukturerer den mulige kommunikationsform og som 
underviseren selv peger på, den måde hvorpå det er muligt at stille og besvare spørgsmål (jf. 6.1).  
Dette kan medvirke til at positionere både lærer og elev anderledes, således at forholdet mellem 
dem skifter. Der opstår en enighed om, hvad rammerne er for undervisningen i det virtuelle modul, 
uden at disse rammer er fuldt givet af læreren, som repræsentant for institutionen. Denne 
rammesætning giver i underviserens oplevelse nogle elever, der er langt mere selvstændige, men 
samtidig også nogle elever der virker til at være mere klar over underviserens begrænsninger i 
forhold til både tid og muligheder for at hjælpe og besvare spørgsmål. Man kunne tolke denne 
rammesætning som udtryk for, hvordan de studerende og underviseren bliver ligestillet, da ingen af 
dem i den virtuelle situation er repræsentant for den Andens rammesætning. De er så at sige i det 
virtuelle modul lige for den Anden, og derigennem ved de alle, at de selv må søge svaret på den 
Andens spørgsmål, ved at rette sig mod den Andens viden. I den fysiske undervisningssituation 
forholder det sig netop anderledes, da underviseren som repræsentant for den Anden er meget 
present. Han manifesteres her ikke kun som en imaginær størrelse, men er samtidig fysisk præsent, 
og spørgsmålet om hvem og hvad det egentlig er, han rammesætter for, bliver derfor også her mere 
presserende. Derigennem struktureres de unges diskursive position netop i forhold til spørgsmålet 
om, hvad læreren som mester egentlig kan sige dem, og herved indoptages de i den hysteriske 
diskurs symptom-produktion. Disse symptomer kan være mangeartede, men et eksempel fra mine 
observationer var nedenstående undervisningssituation: 
Undervisningen åbner med, at de studerende råbes op og der foretages registrering af fravær. Efter 
dette beder underviseren de studerende om at færdiggøre det opgavesæt, de skulle lave i sidste 
undervisningsmodul. Der gives en halv time til at færdiggøre sættet. Flere af de studerende forsøger 
at forhandle tiden op til 45 minutter og der diskuteres lærer og elever imellem om hvorvidt 30 
minutter er nok til at færdiggøre opgaverne. Læreren fastholder, at der gives 30 minutter til at løse 
opgaverne. Efter cirka 45 minutter lukker læreren for løsning af opgaver og vælger at gennemgå dem 
142 
 
på tavlen. I løbet af denne gennemgang stilles der fra flere elevers side spørgsmålstegn ved de 
resultater læreren kommer frem til, og flere bruger internettet til at tjekke efter om læreren har ret i 
sine udregninger. Læreren virker umiddelbart overbærende overfor de unges spørgsmål til hans 
faglighed. Efter kortere tids diskussion må de unge give læreren ret i sin udregning og klassen vender 
tilbage til at løse det opgavesæt der var givet. (observation Gym. A) 
 
I dette eksempel, hvor eleverne sætter spørgsmålstegn ved underviserens viden om emnet og 
samtidig ikke accepterer de svar de fik, synes at vise deres mere hysteriske orientering. Dette 
afstedkom, som beskrevet, at flere af de unge efterprøvede lærerens viden gennem 
informationssøgninger. Jeg tolker denne situation under mine observationer som et eksempel på, at 
de unge her struktureres i en mere hysterisk orienteret diskurs, netop idet de stiller spørgsmålstegn 
ved læreren og den viden, han formidler. De vender sig i deres brug af informationssøgningen mod 
en ny mester, der måske kunne give svaret på henvendelsen. I min tolkning mener jeg, at dette 
eksempel peger på, hvordan der i forbindelse med en mere afslappede tilgang til brugen af digitale 
medier og sociale medieplatforme kan ske et skift i den diskursive orientering for eleverne. Det 
bliver det spaltede subjekt, der dominerer diskursen og ikke nødvendigvis accepterer mesterens 
bud. Der må hele tiden efterprøves, om mesteren nu holder, og man forsøger at drive mesteren ud, 
hvor den viser sin mangel, og herved afslører sig selv som værende ufuldstændig og ikke ufejlbarlig.  
 
”Nogen gange kan det godt være en god ting. Hvis man har været koncentreret i lang tid og lige 
har brug for en pause. Så kan man lige slappe lidt af og så komme tilbage igen” 
”Jeg tænker at det også er en ulempe. For hvis nu undervisningen bliver kedelig og du ikke er 
med, så kan man lige hoppe på Facebook, og det får man ikke så meget ud af. Så på den måde, 
når man siger at man får en pause, så ved jeg ikke” 
”Når du først er hoppet over til det andet liv, så kommer du ikke tilbage igen. Du kommer ikke 
tilbage til undervisningen igen. Det er ikke en rigtig pause jo.” 
”Men det er jo ens eget ansvar at styre det.” 
”Det kræver så meget selvkontrol.”  
(udveksling mellem elever, Gymnasium A) 
 
På samme måde som de studerende i det kontrollerede forbud stod i et bestemt forhold til den 
Anden, gælder der også for de studerende i den afslappede tilgang, at de, som subjekter, står i et 
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bestemt forhold til den Anden og herved til den symbolske ordens strukturering. Gennem den 
afslappede tilgang overlades de studerende i højere grad til selv at kunne navigere i det sociale og til 
selv at kunne gætte, hvad det er, den Anden vil dem.  
Jo mindre præcise kravene til opdragelsens og undervisningens mål er, jo færre eksplicitte krav, 
der udgår fra forældre og lærere, […] jo mere må man forlade sig på, at børn og elever har den 
nødvendige sociale, kulturelle ballast, der gør dem i stand til at gætte, hvad det er, den Anden 
vil have, at de skal stræbe imod, og ikke mindst, hvorledes de skal gebærde sig i komplicerede 
sociale spil. (Hyldgaard, 2010:126) 
Det bliver derfor overladt til de studerende at fastholde fokus i undervisningssituationen, og som de 
studerendes udveksling antyder, er det en endog meget vanskelig øvelse. Der er mange og ulige 
distraktionselementer til stede i en verden, hvor de netværksforbundne medier tilbyder forskellige 
og mangeartede ting på tværs af tid og rum (e.g. Tække & Paulsen, 2010, 2013; Sørensen & Paulsen, 
2010). De unges liv udenfor undervisningssituationen trækker i dem, og den identifikation, der ligger 
i den sociale medieplatform, bliver et stærkt strukturerende element for de unges subjekt. De 
mange imaginære spejlinger (jf. 4.3.2. og 5), som ligger indenfor det digitale medie kommer til at 
være en væsentlig faktor i forhold til, hvor deres opmærksomhed trækkes hen. Det dominerende 
element i den diskursive formation i den afslappede tilgang bliver i høj grad det spaltede subjekt, der 
afsøger mesterens spørgsmål, og derfor retter sin opmærksomhed mod de mange og uensartede 
identifikationer, der kunne give svaret på den Andens spørgsmål. De unge glider derfor ud af den 
universitære diskurs og ind i en mere hysterisk orienterede diskurs, hvor det ikke er den Andens 
viden, der er dominerende. Her er det det spaltede subjekt, der som agent henvender sig til 
mesteren, og igennem dette produceres et givent svar, som dog hurtigt vil kunne afløses af et andet 
svar. Eleven bliver, i modsætning til situationen i det kontrollerede forbud, overladt til selv at 
navigere i forhold til den Andens krav; det krav der netop er ubestemt og derfor nemt bliver til en 
imaginære identifikation og fantasmets forhold til objekt lille a, da det er den drivende kraft i det 
hysteriske. Netop imaginære identifikationer er Facebook en eminent leverandør af. Skærmen bliver 
derfor for de unge stedet, hvor der leveres mulige identifikationer. Eleverne får i kraft af det 
manglende krav fra lærerens side ikke mulighed for at ”[…]besætte lærerens objekt med psykisk 
energi” (Hyldgaard, 2010:125). Det bliver i stedet det sociale medies skiftende galleri af mestre, der 
strukturer retningen af deres begær og det, der for dem forbliver skjult i diskursen, er lige præcis, at 
objekt lille a ikke kan udtømmes, og at begæret derfor aldrig rigtig kan tilfredsstilles. Diskursen for 
eleverne bliver domineret af det spaltede subjekts henvendelse til mesteren, og i forsøget på at 
finde mesterens brist produceres der nye signifianter, der peger tilbage til endnu en runde i 
begærets karrusel. Det forbliver altså ubestemt og skjult for de unge, hvad det egentlig er mesteren 
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vil dem. Det bliver derfor også vanskeligt for læreren at stille krav om at rette sig mod den Andens 
viden, idet hans fordringer om at følge med, skifte til fagligt indhold bliver til en mester blandt 
mange, der kan fortælle subjektet hvad det er. Det bliver derfor heller ikke lærerens objekt, den 
Andens viden, de unge besætter med psykisk energi, men derimod læreren som objekt og herved 
produceres endnu et symptom i det hysteriske.  
 
6.3 Undervisningssituationen, subjektet og de to tilgange. 
I min analyse af undervisningssituationen på de to gymnasier, og hvordan sociale medier indgår og 
påvirker subjektets positionering for henholdsvis lærere og elever, fremgik det, at der i de to tilgange 
sker nogle skift i den diskursive orientering. I det kontrollerede forbud sker der gennem lærerens 
styring i brugen af sociale medier et skifte i hans diskursive stilling. Gennem den nedskrevne aftale 
mellem læreren og eleverne om brugen af Facebook i forbindelse med undervisningen og hans rolle 
som den, der ud fra denne ’lov’ dømmer, hvorvidt der er tale om relevant brug eller ej, kommer han 
til at inkarnere mesteren, og herved skiftes der til en mere mesterlig orienteret diskurs. Denne 
mesterlige orientering fra lærerens side afføder ikke, at elevernes subjekt skifter med til det 
mesterlige, men som jeg tolker det, bevirker hans skifte, at eleverne konsolideres i den universitært 
orienterede diskurs, hvor det er den Andens viden, der dominerer, og hvor mester-signifianten 
forbliver skjult. Det er ikke lærerens direkte forbud, der strukturerer subjektet, men netop den 
Andens viden, der gennem mesterens indirekte virke, ved henvisninger til den Andens viden, 
kommer til at strukturere elevens subjekt, og herved konsoliderer stillingen af eleverne i det 
universitære. Jeg tolker læreren i det kontrollerede forbuds tilgang som værende et forsøg på at 
besvare den nye medievirkelighed med et krav om, at det bliver det faglige, der stadig skal være i 
centrum for undervisningssituationen. Men for at drive denne fordring, sker der et skifte i hans 
diskursive stilling. Dette skifte strukturerer så eleverne i en bestemt diskursiv stilling, men denne 
stilling får samtidig en virkning uden for undervisningssituationen, da kravet fra læreren ikke 
ophører, når klokken ringer ud og skolen slutter. De unge bindes så at sige til det universitære på 
tværs af kontekster og deres stilling til Facebook domineres, også i fritiden, til en grad af den Andens 
viden og herved synes platformen at få karakter af at være et fagligt rum både i skolen og i fritiden.  
Gennem sit forbud pointerer læreren overfor eleverne, at der er nogle krav til dem, noget de skal 
leve op til. Kravet bliver samtidig til en proces, hvor dette noget kan flytte dem til et sted, hvor de 
rent faktisk vil kunne mere og gennem dette vil kunne gå hen og forstå eller komme nærmere den 
Andens viden. Det, som læreren her foretager i det kontrollerede forbud, kan siges at være en 
installation af en mangel, der netop peger på, at de studerendes forståelse af dem selv forskubbes, 
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og at de herved tilbydes en ny mulighed for identifikation. Denne proces fordrer eleven til ”at 
besætte lærerens objekt med psykisk energi” (Hyldgaard, 2010:125). Her bliver det netop den 
ubevidste karakter af subjektet og den symbolsk-imaginære identifikation med den Anden som 
objekt, der kommer til at danne grundlag for, at den studerende så rent faktisk flytter sig. Den 
studerende indskrives gennem lærerens installation af mangel i en identifikationsproces med det 
symbolske egoideal, altså den Andens begær. Det bliver væsentligt for den unge at afdække og fylde 
den Andens begær. Da den Anden i denne kontekst, altså i skolens diskurs, netop er udtrykket for 
den viden, der er grundlaget for skolen, bliver deres identifikation med den Andens viden til en 
konsolidering af deres strukturering i den universitære diskurs. 
 
I den afslappede tilgang bliver læreren i kraft af sin indgangsvinkel til mediebrugen og de manglende 
krav til samme i høj grad subjekt i en diskurs domineret af den Andens viden, og derfor det 
universitæres logik. Gennem sine henvendelser om at lukke skærmen eller ved at bevæge sig 
gennem rummet for at kunne kigge med, står han hele tiden som en skjult mester, der, for at kunne 
sætte sin autoritet igennem, må henvise til den Andens viden og derved indirekte henlede elevernes 
opmærksomhed på ham, som den der inkarnerer den Anden. Han vil på sin vis ikke stå ved, at han 
bestemmer, men overlader i en grad styringen af brugen til eleverne selv. Analysen tyder på, at han 
på trods af sin anerkendelse af de sociale mediers indtræden i og indflydelse på 
undervisningssituationen, forbliver subjektiveret af, at ikke meget er ændret, og at det stadig er hans 
opgave at henvise til den Andens viden. I afhandlings optik er det klart, at dette som sådan er hans 
opgave, men de ændrede vilkår for undervisningssituationen kalder samtidig på en ændret tilgang 
for at kunne konsolidere eleverne som positioneret i det universitære. Han må til en grad træde ud 
af det universitære, og herved henvise til noget andet end den Andens viden for at eleverne 
overhovedet bliver i stand til at besætte hans objekt med psykisk energi. Der sker dog noget, idet 
undervisningen flyttes ud i det virtuelle rum (jf. 6.1.2). Her tyder det på, at det bliver nemmere for 
læreren, men måske vigtigst for eleverne at besætte hans objekt – den Andens viden – med psykisk 
energi og herved indtræde i den universitære diskurs. I denne situation lader det til, at det bliver det 
sociale medie og dettes strukturelle dimension, der overtager rollen som den, der må henvise til den 
Andens viden, og læreren oplever, at de studerende mere ser ham som en medspiller, og derfor 
mere retter sig mod samme objekt som han selv. I denne situation er der, for mig at se, netop også 
et element af det kontrollerede forbud til stede, idet brugen af det sociale medie har en retning, der 
ikke kan ret meget andet end at pege mod det faglige og herved henvise til den Andens viden. 
Indenfor rammerne af undervisningssituationen på Gymnasium A bliver det netop vanskeligt, at 
fastholde de unge i det universitære, idet der ikke som sådan stilles et konkret krav til dem om 
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brugen af skærmen. Det bliver det spaltede subjekt, der dominerer diskursen og herved trækkes de i 
retning af den hysteriske diskurs og ikke mod det universitære. Igen ser vi i denne situation 
overlappet mellem kontekster og herved også et overlap eller en krydsning i de diskursive 
orienteringer. Det bliver i den afslappede tilgang de sociale mediers tilbud om mangeartede og 
forskellige identifikationer, der trækker i eleverne, og herved bliver det den imaginære ordens enhed 
og helhed, der dominerer, og således forbliver det skjult for eleverne, at svaret ikke tilfredsstiller 
begæret, men at mesteren her producerer endnu et symptom, der må dækkes og gives form i en 
imaginær kobling. Det lader til, at accept af det nye mediemiljø, uden en aktiv styring af brugen, slår 
om i sin antitese og ikke udmønter sig i - hvad der umiddelbart kunne tænkes - et nyt og 
medieaccepterende undervisningsmiljø, der skaber nye muligheder for lærerens stilling i diskursen, 
men modsat bevirker, at læreren fastholdes eller fastholder sig selv i den universitære diskurs. Sat 
på spidsen forbliver lærerens rolle at gennemgå stoffet og sørge for, at de studerende lærer det de 
skal, og deres mediebrug bliver ikke ret meget andet end et distraherende element. Modsat kommer 
mediebruget for de studerende til at være det, der styrer diskursen. Der bliver skubbet til det, 
subjektet retter sig mod, og derved er det ikke længere den Andens viden, formidlet af læreren, 
subjektet retter sig mod, men derimod en hele tiden skiftende mester, der måske, måske ikke, kan 




7. Subjekt, undervisningssituation og informationskompetence 
Følgende kapitel vil jeg koble den foregående analyse af det empiriske materiale til afhandlingens 
fremstilling af de sociokulturelle og diskursanalytiske tilgange til informationskompetencebegrebet. 
Der vil gennem kapitlet blive foretaget en diskussion af henholdsvis den sociokulturelle og diskursive 
tilgang til informationskompetence-begrebet set i sammenhæng med afhandlingens og den 
foregående analyses perspektiver. Det vil altså sige, at følgende diskussion vil være på de 
fokusområder, der gør sig gældende for de forskellige tilgange i forhold til informationskompetence-
begrebet (jf. figur 18).  
 
Undervejs i denne diskussion og analyse vil det afhandlingens orientering i de tre forskellige temaer 
blive fyldt ind i skemaet og herved blive set i relation til de to andre tilgange. Kapitlet vil en efter en 
gennemgå de tre områder synet på læring (lens on learning), synet på information og digitale medier 
(lens on information and ICT) og informationskompetence (information literacy). Der er altså tale 
om, at dette kapitel udfolder psykoanalysens blik på informationskompetencebegrebet i kobling 
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med den sociokulturelle og diskursanalytiske tilgang. Dette vil blive gjort med baggrund i analyserne 
i kapitel 5 og 6, og det vil derfor gennem dette kapitel blive klargjort, hvordan afhandlingens blik 




I sammenhæng med læring og i denne afhandlings optik undervisningssituationen blev det i forrige 
kapitel vist, hvordan undervisningen kan siges at være en universitært orienteret diskurs. Denne 
diskursive orientering hænger sammen med, at underviseren i situationen må henvise til noget 
udenfor sig selv. Der må henvises til den Andens viden (S2), og herved bliver det denne viden, der 
kommer til at dominere diskursen. I den sociokulturelle tilgang er fokus på ”how people appropriate 
tools which mediate action.” Dette fokus kan til en grad siges at have et fællesskab med 
afhandlingens perspektiv i den forstand, at der, gennem analysen af det empiriske materiale, også er 
fokus på, hvordan en medieplatform som Facebook indvirker på de studerendes positionering 
undervisningssituationen. I den sociokulturelle tilgang peges der blandt andet på, at:  
“Practices are shaped through interaction between tools and people and, at the same time, the 
meaning of these tools varies across different practices. While people always act in relation to 
the tools that are accessible within a practice these tools are reshaped through a practice’s 
repeated activities” (Limberg et al. 2012:107). 
I dette perspektiv vil der altså foregå en formning af værktøjet gennem den praksis værktøjet indgår 
i. Det vil sige, at en platform som Facebook, når den inddrages som værktøj og bruges i en 
undervisningspraksis, må ændre form og langsomt blive et mere undervisningsorienteret værktøj. 
Der er dog visse problemer forbundet med dette. For det første er der, som også Fredrik Hanell 
(Hanell, 2014) har blik for, visse problemer i den måde Facebook som platform fungerer og 
strukturerer kommunikation, og herved også forståelsen af, hvad der i en given situation egentlig 
tæller som valid information, og herved også hvad der kan siges at kendetegne 
informationskompetencen i en given praksis. 
[…] Facebook, with various properties meant to promote socialization, may both enable and 
constrain communication and learning. […] one of the main difficulties users experience when 
communicating through SNS, from an information literacy perspective, appears to be the 
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difficulties in determining the meaning and the context of a conversation (cf. Tuominen, 2007). 
(Hanell, 2014:25) 
Den sociale medie-platform er på den ene side kendetegnet ved at overskride kontekster, idet der 
for den enkelte, i større eller mindre grad, opstår et overlap af kontekster. Der er altså i platformen 
allerede en usikkerhed om, hvilken praksis platformen egentlig bruges indenfor, og på hvilken måde 
den som værktøj spiller ind i andre praksisser. Den foregående analyse kan netop pege på, at der, for 
at en ændring i brugen af værktøjet kan finde sted, også må være andre parametre til stede, end at 
værktøjet indgår som en del af en undervisningspraksis. Hvor det i det kontrollerede forbud ikke kun 
er den praksis værktøjet indgår i der afstedkommer en omformning af værktøjet, men også og 
måske i højere grad underviserens glidning ud af det universitære og over i en mesterligt orienteret 
diskurs, der afstedkommer en omformning af de studerendes brug af værktøjet. I den afslappede 
tilgang, hvor værktøjet ligeledes indgår i undervisningspraksissen synes der ikke at ske en 
omformning af værktøjet, idet de unges brug af dette værktøj netop bibeholdes i en mere 
fritidsorienteret og hysterisk diskurs. Det, der kommer til at få en væsentlig betydning i hvorledes 
værktøjet formes af brugen, kommer til at hænge på flere faktorer. På den ene side vil den kontekst 
værktøjet indgår i være et element i brugen af værktøjet, og til en grad også omforme brugen af 
dette værktøj. Samtidig synes der at være et andet element på spil, som det psykoanalytiske blik 
med sin insisteren på subjekt og struktur er velegnet til at afdække og bringe frem. Forholdet 
mellem den sociale praksis, og det subjekt der indgår i denne, er dels struktureret efter den konkrete 
praksis orientering, dels et spørgsmål om på hvilken måde et givent subjekt orienterer sig udover 
den givne praksis. Der er i sociale praksisser både noget på spil, der vedrører den konkrete praksis og 
samspillet mellem eksempelvis lærer og elev, men der er for subjektet også noget på spil, der 
hidrører andre praksisser, som subjektet indgår i. Subjektets strukturelt fantasmatiske forhold til lille 
objekt a skifter ikke nødvendigvis retning eller udseende, fordi der skiftes fra en social praksis til en 
anden. Det vil sige, at læringssituationen i kraft af den dominerende position af den Andens viden vil 
strukturere subjektet på en bestemt måde. Samtidig er subjektets forhold til den Andens viden også 
påvirket af det imaginære, og hvorledes subjektets fantasmatiske strukturering i forhold til objekt 
lille a tager sig ud. Det bliver derfor i sammenhæng med undervisning både et spørgsmål om den 
praksis der foregår, men også et spørgsmål om hvorvidt den sammenhæng understøtter subjektets 
fantasmatiske orientering. Det bliver derfor mere usikkert, om det er den givne sociale praksis, eller 
en korrespondens mellem subjektets identifikation, og praksis der rent faktisk trækker værktøjet 
mod en bestemt brug. Dette betyder, at for at trække værktøjet i en bestemt retning, må 




I forhold til den diskursive tilgang til læring, hvor blikket er på ”How implicit cultural orders and 
assumptions guide teaching practices”, er der i stor udstrækning et fællesskab med afhandlingens 
blik. For det første bliver det i analysen af det empiriske materiale tydeligt, hvordan netop implicitte 
kulturelle antagelser kan blive strukturerende for undervisningssituationen. For eksempelvis 
underviseren på Gymnasium A er det antagelsen af at de unge, i kraft af deres opvækst med digitale 
medier fuldt ud er i stand til at navigere i brugen af samme i forskellige kontekster. Denne antagelse 
bygger netop på en implicit kulturel orden, og ide om at de unge i kraft af deres opvækst med 
digitale- og sociale medier allerede er i stand til at afkode kontekst i en given situation, eller i det 
mindste er i stand til at skifte mellem mange forskellige kontekster rimelig flydende og ubesværet. 
De unge bliver italesat som digitalt indfødte og bliver i den sammenhæng netop overladt til selv at 
orientere sig i den sociale orden. Afhandlingens blik åbner op for, hvorledes vi kan analysere de 
forskellige tilgange, og herved tydeliggøre den vanskelighed, der er for de unge i rent faktisk at 
navigere i kontekster. Det viser sig netop i analysen af den afslappede tilgang vanskeligt for de unge 
at navigere og rette deres brug i forhold til konteksten og situationen. Dette kan siges at ske fordi 
den symbolske strukturering og de imaginære idealforestillinger de sociale medier stiller til deres 
rådighed er kraftigt understøttede af samfundets og i særdeleshed forbrugerkulturens implicitte 
kulturelle orden. Det er netop her at antagelsen om deres kompetence bliver til en problematik, der 
medfører vanskeligheder for både de studerende og underviseren. Et af de problemer, der opstår i 
forbindelse med dette, er, at man i en undervisningspraksis ikke ser en tvingende nødvendighed i at 
guide de unge og igennem dette stille et krav om, hvordan det forventes at brugen af eksempelvis de 
sociale medier kan og skal indgå i sammenhæng med undervisningen. Hvor der på Gymnasium B fra 
underviseren bliver stillet et krav om en måde, hvorpå de sociale platforme kan indgå i 
undervisningssituationen, skabes der et rum for at ændre og omforme både brugen af de sociale 
medieplatforme og samtidig et rum for at eksplicitere de implicitte kulturelle former. Dette rum for 
forandring skabes dog ikke direkte gennem praksissens gentagne brug af værktøjet, men gennem 
underviserens diskursive glidning og derved gennem et krav om en ændret brug af værktøjet. Dette 
krav og skift medfører også, at den affødte praksis bygger på en anden implicit kulturel orden. Der 
sker et skifte i den symbolske strukturering gennem underviserens skifte, og ændringen i den 
symbolske ordens strukturering afføder en ændret brug af værktøjet. Dog er den ændrede brug af 
værktøjet ikke affødt af et skift i de unges diskursive orientering, men omvendt en effekt af deres 
konsolidering i den universitære diskurs. Det bliver derfor i denne afhandlings optik på den ene side 
et spørgsmål om måden, hvorpå den symbolske strukturering positionerer subjektet og herved 
samtidig medvirker til at strukturere brugen af sociale medier. På den anden side bliver det også et 
spørgsmål om, hvordan den imaginære identifikation for subjektet tager sig ud i brugen af samme. 
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Der er altså tale om en dobbelt proces, hvor subjektet på den ene side positioneres af forholdet til 
den dominerende signifiant i diskursen, og på den anden side er en del af den positionering også et 
spørgsmål om den fantasmatiske kobling mellem mediets repræsentationer og det korporeelle 
subjekt. Der er i undervisningssituationen flere identifikationer på spil, og hvorledes subjektet 
positioneres bliver i høj grad et spørgsmål om, hvorvidt undervisningspraksissen stiller krav til eleven 
eller ej (kap. 6).   
Det bliver derfor også et spørgsmål om, at den praksis, hvor værktøjet bruges, må møde værktøjet 
med et krav om ændring, før en egentlig ændring i brugen kan finde sted. De unges norm for 
hvordan en platform som Facebook kan og skal bruges er grundlagt i en praksis, der i højere grad 
hører til i fritidslivet, og herved bliver det denne orientering, der umiddelbart er strukturerende for 
deres brug i undervisningssituationen. 
The symbolic function presents itself as a twofold movement in the subject: man makes his own 
action into an object, but only to return its foundational place to it in due time. In this 
equivocation, operating at every instant, lies the whole progress of a function in which action 
and knowledge [connaissance] alternate. (Lacan, 2006:236) 
Den handlen, som kravet fra det universitære afstedkommer, er i afhandlingens optik ikke så meget 
et spørgsmål om, at de unge har en viden om, at de må ændre brugen af værktøjet, men at 
handlingen og viden om ændringen den afstedkommer sker i en vekselvirkning. Der er ikke 
nødvendigvis tale om, at de unges ændrede brug på gymnasium B afstedkommes af en bevidsthed 
om, at de må ændre brugen, men at deres refleksioner over deres ændrede brug affødes af den 
handling, der er en effekt af subjektets positionering. Netop deres konsolidering i det universitære 
og herved i skolens diskurs fører til, at de gør deres handlinger med værktøjet til objekt for en 
bestemt symbolsk strukturering, for så retrospektivt at kunne pege på, hvorledes denne ændrede 
strukturering faktisk giver dem et nyt blik på, hvad det er, de kan bruge værktøjet til i den specifikke 
praksis. Det diskursanalytiske og det psykoanalytiske blik på læringen kommer her til at have nogle 
fælles træk, idet der i begge tilgange til undervisning og læring er et fokus på, hvordan 
struktureringen af de studerende og underviserne ikke kun er et spørgsmål om bevidste og 
eksplicitte antagelser og orienteringer, men at undervisningens praksis i høj grad er struktureret 
med en skjult mester som drivkraft. Derfor er der i undervisningen i høj grad tale om ubevidste 
dannelser (Hyldgaard, 2010), der bevirker en bestemt positionering af subjektet og herved 
medvirker til opretholdelsen af en egentlig praksis for læring. Når vi derfor anskuer læring med 
afhandlingens optik, får vi et andet fokus end i eksempelvis den sociokulturelle tilgang. Skematisk ser 




7.2 Information og digitale medier. 
 
 
I sammenhæng med information og digitale medier er der mange elementer på spil. Hvor der i den 
sociokulturelle tilgang fokuseres en del på de forskellige typer af information og kommunikation, der 
finder sted i brugen af forskellige digitale værktøjer, fokuseres der i den diskursanalytiske tilgang 
mere på hvordan information og digitale medier er socialt formet og, hvordan disse også former 
subjekter og sociale sammenhænge. Afhandlingens optik kommer i denne sammenhæng med vel 
nok den mest omfattende tilføjelse til de andre forståelser af sammenspillet mellem på den ene side 
mennesker og sociale sammenhænge, og på den anden side digitale medier og sociale 
medieplatforme.  
 
I kapitel 5 blev der redegjort for og analyseret, hvordan de sociale medier og de algoritmer der 
strukturerer synlighed og usynlighed i disse medvirker til at positionere subjektet på en bestemt 
måde i forhold til det sociale. Jeg har ligeledes i kapitel 5 allerede været inde på, hvordan der kan 
siges at opstå en nedgang i den symbolske ordens effektivitet, idet vi kaster os over brugen af 
digitale medier. Det er dog spørgsmålet om denne nedgang i symbolsk effektivitet er så markant, og 
om vores omgang med digitale medier er så imaginær, som det ved første øjekast godt kunne se ud 
til. Det er trods alt ofte skærmens billedlige repræsentation af data, der møder os og det vil være 
lige for at konkludere, at der i det digitale medier i den grad er tale om en imaginær styring af vores 
forhold til skærmen og derved også en forrang til det imaginære i vores omgang med hinanden. Der 
er ingen tvivl om, at det imaginære spiller en stor rolle i vores omgang med det digitale, da det netop 
er skærmens visning af den bagvedliggende data, der skaber forbindelse mellem det digitale og den 
person, der sidder og kigger på skærmen.  
The computer interface is not a neutral and transparent screen (a conduit or counter), but 
above all is the face of the data that lie behind it, just as the “imago” is the face that determines 
how things appear to a desiring subject. (Nusselder, 2009:78)  
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Det betyder altså, at når vi beskæftiger os med koblingen mellem mennesker og digitale medier, 
bliver et væsentligt element i meningsdannelsen subjektets imaginære identifikation med det ansigt 
data’en vises med på skærmen. Det, der derfor også kan komme til at spille en væsentlig rolle i 
forholdet mellem digitale medier, og den person der kigger på skærmen, er netop hvilke objekter, 
der for det enkelte subjekt er begærede. Det vil sige, at den fantasmatiske ramme om brugen af 
digitale og heri sociale medier også er et spørgsmål om personens subjektive strukturering og 
derved også et mentalt spørgsmål. Den mentale dimension af dette spørgsmål bliver i det 
sociokulturelle og diskursive perspektiv i bedste fald nedtonet, og visse steder falder det fuldstændig 
bort. Det får i denne afhandlings optik den konsekvens, at der faktisk ikke levnes en plads til et 
subjekt. Enten er det kollektiviseret i sociale praksisser, eller også er det fuldt determineret af 
sproget i diskursen. Netop fordi det psykoanalytiske blik insisterer på, at subjektet ikke er den 
mindste bestanddel, og derfor ikke kan antages som værende enten fuldt indskrevet i eller formet af 
diskursen, eller som værende et partikulært udtryk for en sociale praksis, åbnes der med dette 
perspektiv for, at vi både kan analysere strukturer og koblinger som strukturelle forhold i personen 
og derved for subjektet, hvor sproget kun er et element, samtidig kan vi analysere disse strukturer 
på overpersonligt niveau, altså på niveau for undervisningssituationen, mediet eller samfundet. Det 
bliver derfor også i forhold til afhandlingens kvalitative data de unges identifikationer med den 
sociale medieplatforms udsnit af virkeligheden, der er medbestemmende i forhold til egoets 
forestilling om sig selv som et jeg med substans og kvaliteter. Denne kobling er i væsentlig grad et 
kognitivt og mentalt fænomen, da det er den imaginære og mentale forestilling om egoets rolle, der 
her positionerer os i forhold til skærmens visning af de bagvedliggende data. Der er altså en stor 
rolle at spille for det imaginære i vores omgang med det digitale, men på trods af en svækket 
symbolsk strukturering er det ikke sådan, at den symbolske orden herved udgrænses fuldstændig. 
Dette på den ene side fordi, som jeg pegede på i både kapitel 4.2.1 og i kapitel 5, det ubevidstes 
produktion af signifianter ikke stopper blot fordi egoet med den imaginære identifikation dækker 
over den symbolske ordens leg med subjektet (jf.. 4.2.1). På den anden side den rolle det imaginære 
spiller i forhold til det symbolske, og herved den rolle som den mentale og psykiske dimension spiller 
for vores brug af sprog og meningsdannelse i vores forhold til det digitale. Denne dimension og 
kobling mellem individ og socialitet, praksis og psykisk realitet bliver med det psykoanalytiske blik 
tydeliggjort, og vi får derfor en situation, hvor vi faktisk kan sige noget meget konkret om, hvordan vi 
som mennesker danner mening og betydning ud af den data, der ligger bag skærmens 
repræsentation. Det er ikke kun mediets måde at repræsentere data på, der har betydning, men 
ligeså meget den interfacing der foregår mellem menneske og medie. Den interfacing får sit 
repertoire af mulige betydninger både fra de algoritmer, der som jeg pegede på i kapitel 5, angiver 
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horisonten for vores omgang med mediet, og fra den korporeelle verden som vi indgår i, når vi 
bruger digitale medier. Netop Facebook og dets medstrukturering af os kan samtidig i forsøget på at 
individualisere vores indhold på skærmen blive en meget imaginær foreteelse. Systemet anskuer os 
ikke som et subjekt med modsatrettede tendenser i forhold til det begær, som vi som subjekter til 
må navigere efter, men for systemet, og den algoritme der producerer det sociale medies symbolske 
struktur, figurerer vi som faste identiteter på grupper og typer. Denne proces, hvor identifikationen 
kan siges at have en fast værdi, der dog har en vis variation i kraft af vores interaktion med systemet, 
skaber en strukturel kobling, hvor subjektet til stadighed bestemmes efter idealbilleder af, hvordan 
den ene og den anden er. Det vil altså sige, at det den sociale medieplatform leverer er en overflod 
af idealbilleder eller ideal-egoer, og herved bliver den menneskelige interfacing med den digitale 
teknologi en form for dobbelt imaginarium, hvor vores fantasmatisk understøttede identifikation 
med systemet kan ende med rent imaginære koblinger og herved blive en form for ren mental 
kobling.  
[…] for the information system, I am less the self and more the “me”—a “me” among other moi. 
Through the Internet we come to experience not only others, but types of our own individual 
selves, as objects of our contemplation as never before in history. And conversely, the Internet 
may become a forum for masquerade, social positioning, and the types of ironic literary and 
visual tropes that work against this, but largely without managing to escape the psychologies 
and political economies governing popular culture. (Day, 2014:64) 
Vi kommer netop med de sociale medier til nemt at støde ind i det feedback-loop jeg omtalte i 
kapitel 5, og derved får den sociokulturelle forklaringskraft visse problemer, idet der her i den grad 
er tale om, at spaltningen mellem de imaginære idealbilleder og den korporeelle oplevelse af at 
være subjekt. Det bliver derfor vanskeligt at forbinde positioneringen i en given praksis med 
positioneringen i koblingen til det digitale.  
[…] recursive social computing systems socially position subjects within new identities by 
gathering up users and documents together into user groups and communicational forums and 
strengthening existing sociocultural tastes, styles, and ideologies, which can sometimes result in 
very productive environments and yet other times in rich, but isolated and narrowing, islands of 
language and being. (Day, 2014:72)  
Med dette blik på information og digitale medier synes den psykoanalytiske tilgang at have en hel 
del til fælles med den diskursive forståelse af samme. Der er dog på sin vis nogle væsensforskelle, 
idet den diskursive tilgang, med sit udgangspunkt i Foucault og dennes diskursteori, ikke som sådan 
giver den store plads til en psykisk dimension af subjektets struktureringen indenfor diskursen (jf. 
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7.3). Der kan her siges at være en forskel i blikket gennem psykoanalysens insisteren på, at der rent 
faktisk er et psykisk element til stede i konstitutionen af subjektet, og at dette spiller en ikke 
ubetydelig rolle for, hvorledes subjektet positioneres i forholdet til den diskursive, symbolske 
struktur. Det psykiske element står både i og udenfor sproget, i kraft af den imaginære forestilling 
om overskridelsen af manglen i det symbolske, og det at en given symbolsk positionering altid også 
afstedkommer en spaltning mellem det udsagte og udsigelsen. Der er ikke et kohærent forhold 
mellem det, vi siger, og den position vi siger det fra (jf. kap 4).  
 
7.3 Behovets og begæret subjekt. 
Ideen om, at subjekt og person er nogenlunde ligestillede størrelser, har ikke kun præget 
informationsvidenskaben, men kan bl.a. også ses hos Foucault i hans tænkning omkring 
magt/videns-relationer. Når Foucault blandt andet beskriver, på hvilken måde subjektet formes i 
magt/videns-relationer, gøres det ud fra en præmis om, at individet eller subjektet er konstitueret 
gennem de intersubjektive relationer, relationer som er dem, der former og skaber subjektet. 
This form of power applies itself to immediate everyday life which categorizes the individual, 
marks him by his own individuality, attaches him to his own identity, imposes a law of truth on 
him which he must recognize and which others have to recognize in him. It is a form of power 
which makes individuals subjects. (Foucault, 1982:212) 
Man kan se, hvordan subjektet hos Foucault bliver til som subjekt gennem de magt-relationer 
individet indgår i. Der er altså tale om en subjektivitet, der fuldt og helt må underkastes de 
magtrelationer, der er i den givne sociale/samfundsmæssige orden. Der er altså i Foucauldiansk 
forstand ikke noget af individet, der kan undslippe subjektivering gennem de magtforhold individet 
indgår i. Denne form for subjektivering medfører, at individet vil have eller bliver givet en fuldt 
udpeget identitet, og derigennem, om man så må sige, være fuldt symboliseret som et 
individualiseret subjekt med en fuld og hel identitet. Denne måde at anskue subjektivitet på, spiller 
en væsentlig rolle hos Foucault gennem en stor del af hans forfatterskab, og kan ses udviklet både i 
hans undersøgelser af straffehistorien og seksualitetens historie. Hvor det i Discipline and punish 
(Foucault 1979) er konstruktionen af fangen som subjekt og identitet gennem fængslets 
disciplinerende mekanismer, der undersøges, er der i Histoire de la sexualité (Foucault, 1978) tale 
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denne måde må subjektet hos Foucault ses som et ”fuldt” subjekt, der indeholder eller 
repræsenteres som et færdigt subjekt uden nogen form for mangler, da subjektet per definition er 
produceret af den diskurs, det indgår i.  
More insidiously, subjectivity is produced in such a way that its assertion or identification, rather 
than being an act of liberation that transgresses power, is something that only supports and 
reaffirms power. (Newman, 2004:150)     
Denne konstruktion af subjektivitet er ikke nødvendigvis problematisk eller forkert, men den støder 
ind i visse problemer, når vi skal forklare eksempelvis hvorfor alle individer på en gang er skabt af en 
bestemt magt/videns-diskurs, men alligevel ikke anskues som havende samme identitet. Eller 
hvordan man, hvis hele subjektet er formet gennem den diskursive formation, på nogen måde kan 
anskueliggøre en modstand mod de diskursive kræfter, og derigennem den diskursive position man 
tildeles. Der kan her peges på forskellige tilgange til en kritik af den altomfavnende diskursive magts 
subjektivering af individet, og der er da også gjort en del forsøg på at kritisere Foucaults magtteori 
og subjektets underkastelse til diskursive kræfter. Hvad man kunne karakterisere som en 
modernistisk kritik af Foucault peger bl.a. på, at Foucault ikke tillader et tilstrækkeligt normativt og 
epistemologisk grundlag for at kunne kritisere hans magtteori. ”There is no foundation … for a 
critique oriented around the notions of autonomy, reciprocity, mutual recognition, and human rights” 
(Frase, 1989, gengivet i Newman, 2004:152). Denne kritik kan have sine pointer, men den overser 
måske den væsentlige pointe hos Foucault, at der ikke er noget udenfor magt-relationen, ”The 
notion that there is a rational or normative Achimedean point beyond power is simply part of the 
’illusion’ created by power” (Newman, 2004:152). Det vil altså sige, at i konstruktionen af subjektet 
er der ikke plads til noget udenfor magt/viden-relationen. Men hvordan skal vi så overhovedet på 
nogen måde kritisere eksempelvis magt-relationer, hvis der ikke er noget punkt, hvor vi kan modstå 
denne underkastelse af magtforholdet? Blandt andet Judith Butler (1997) har fremsat en mindre 
modernistisk og mere poststrukturalistisk kritik af den Foucauldianske teori om magt/viden og 
subjektets underkastelse. Hun peger på, hvordan underkastelsen af subjektet har en tosidet 
funktion. På den ene side hvordan subjektet underkastes magten, og på den anden side hvordan den 
selvsamme underkastelse rent faktisk skaber subjektet (Butler, 1997). Dette afdækker det 
paradoksale i, hvordan den del af subjektiviteten, der modstår magten, rent faktisk også er 
konstitueret gennem og afhængig af magten selv. For Butler er et af de store spørgsmål i magt/viden 
relationen, hvordan det kan være, at vi faktisk bliver knyttet til bestemte typer af underkastelse.  
Altså gennem hvilken underkastelsesmekanisme ender vi med at begære/ønske den form for 
underkastelse, der samtidig dominerer os? For Butler, og for nærværende analyse, gælder det, at 
Foucaults magt/videns teori, og herigennem også forståelsen af subjektivitet, mangler den 
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dimension, der handler om begær. Altså, der hvor det psykoanalytiske blik inkorporerer ideen om, 
hvordan vi psykisk kommer til at begære og bliver knyttet til den magt/viden relation, der rent 
faktisk dominerer os, og hvordan den tilknytning opretholder magtrelationen. Vi kan altså her 
supplere ideen om magt/videns relationen ved at medtænke teori om psyken, hvor det psykiske 
også indeholder dimensioner, der ikke er en del af subjektiveringen gennem magt/viden relationen, 
altså den diskursive formation, som subjektet er underkastet. 
Thus the psyche, which includes the unconscious, is very different from the subject: the psyche 
is precisely what exceeds the imprissoning effects of the discursive demand to inhabit a 
coherent identity, to become a coherent subject. The psyche is what resists the regularization 
that Foucault ascribes to normalizing discourses. (Butler, 1997:86) 
Det, som jeg ønsker at fange med det psykoanalytiske blik, er den dimension af subjektet, der 
modsætter sig subjektivering gennem magt. Magt/viden og de diskursive formationer forlanger eller 
tildeler os, som tidligere nævnt, en kohærent identitet, at vi er fulde og hele subjekter.  Det kan dog 
give os visse problemer, når vi skal forklare, hvorfor så ikke alle studerende i eksempelvis en 
gymnasieklasse bare kan forstå, indoptage, lære og komme videre. Man kan sige, at netop 
læringssituationen bliver et sted, hvor vi kan opfange og tydeliggøre noget af den 
modstandsmekanisme, der også spiller en rolle i subjektiveringen og de dele af subjektiviteten, der 
peger ud over og undslipper den magt/viden relation, der ligger i den diskursive formation. Det vil 
derfor her være meningsfuldt at supplere, men ikke nødvendigvis erstatte, det diskursanalytiske blik 
med en teori om subjektet, der også medtager og teoretiserer over subjekt formation, som både en 
effekt af magt/viden relationer. Men samtidig også som en konsekvens af noget der peger ud over 
det symbolske, og herved den sproglige strukturering, og som kan give en forklaring på hvorfor og 
hvordan dele af subjektiviteten kan undslippe magt/viden diskursens stramme greb.  
One cannot account for subjectivation and, in particular, becomming the principle of one’s own 
subjection without recourse to a psychoanalytic account of the formative or generative effects 
of restriction and prohibition. (Butler, 1997:87) 
På samme måde som ideen om begærets subjekt, kan medvirke til at kaste et nyt, supplerende lys 
over den Foucauldianske ide om magt/videns relationen, kan denne anderledes måde, hvorledes 
subjektiviteten gennem afhandlingens optik er blevet anskuet, også være med til at supplere den 
sociokulturelle og den diskursanalytiske tilgang til informationskompetencer. 
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7.4 Begærets subjekt og informationskompetence 
 
Da subjekt positionen som sådan vil være givet af forholdet til den Anden, således vil også ideen om 
informationskompetence være givet af, hvorledes subjektet positioneres i forhold til den Anden. Det 
er derfor på sin vis mangelfuldt at henføre informationskompetencer til en given social praksis givet 
af et kontekstuelt defineret praksisfællesskab. Dette fællesskab vil samtidig være givet gennem det 
singulære subjekts position i sit givne forhold til den Anden. Den Anden må her forstås som værende 
mere og større end den givne sociale praksis. Hvorfor er det nu så sådan, at den Anden ikke er givet 
gennem en social praksis, hvis denne Anden er det som hvert subjekt positioneres i forhold til? 
Netop gennem det, at vi hver i sær forholder os individuelt til den sociale praksis, kan siges at 
understøtte, at den Anden lige præcis ikke er givet ved at være identisk med den sociale praksis.  
Hvis den var dette, ville det være givet, at ethvert subjekt, så ville have et sammenfald i sin 
subjektivitet og en fælles positionering til den Anden. Denne fælles positionering, finder netop ikke 
nødvendigvis sted, idet der for de enkelte unge ikke nødvendigvis kan siges at være enighed om, 
hvorledes den sociale praksis er konstrueret, og på hvilken måde de hver især forholder sig til dette 
praksisfællesskab. Den enkeltes subjekt er ikke et partikulært eksempel på den sociale ordens 
subjektivering, men er i kraft af sin singulære struktur, i et unikt forhold til den Anden, der udstikkes 
grundlæggende i indføringen i det symbolske, netop givet ved nogle træk (c.f. Fink, 1995), der ikke 
kan indfanges fuldt i den specifikke sociale praksis. Dette gentagne træk ved subjektet overskrider 
det sociale, og vil derved også gøre det vanskeligt at indskrive den enkelte fuldt i en given praksis. 
Overskridelsen og overlappet af kontekst, kan måske nok siges at forstærkes med det digitale 
mediemiljø, men subjektet og derved også den enkeltes forhold til det sociale er givet ved en 
overskridelse og overlap af kontekster, i kraft af det sociales mangel. Subjektet er i det sociale som 
en spaltning mellem socialitet, fantasmatisk repræsentation og det reelle. Det reelle kan ikke fanges 
af det sociale og må kobles via fantasmet, som netop har en indre og til dels mental karakter.  Der er 
i kommunikationen i en given praksis måske nok tale om, at eleverne oplever en umiddelbar fælles 
stilling. Men det er netop idet, at diskursen skifter og læreren enten viser sig som mesteren eller ej, 
at det tydeliggøres, hvordan strukturen og værens subjektive betingelser træder frem. I den 
psykoanalytiske optik vil det derfor både være et spørgsmål om, hvordan sproget leger med os, og 
hvordan vi derved aldrig rigtig kan nå frem til at bestemme informationskompetencer. De vil netop, 
idet vi insisterer på at afdække dem som værende måder at kommunikere på, også vende tilbage 
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informationskompetencer, som værende det at lære at kommunikere i en given praksis, kunne rette 
os ind efter den praksis, men det vil ikke nødvendigvis gøre os hverken bedre til at finde, evaluere 
eller bruge den information vi får. Ved en opmærksomhed på, hvad det egentlig er for en Mester, 
der definerer, hvad der er værd at vide, vil vi kunne komme nærmere en egentlig bestemmelse af 
hvordan vi kan tage kritisk stilling til den information, vi henter, bruger eller gives. Det betyder også i 
afhandlingens optik, at når eleverne konsolideres i den universitære diskurs, så bliver de ikke 
nødvendigvis bedre til afkode og tage kritisk stilling til den information de gives, men de bliver mere 
og mere underkastet den usynlige mester, der driver diskursen. Heroverfor kan der, på trods af de 
praktiske problemer, der tydeligvis er til stede i den afslappede tilgang, samtidig siges at åbnes for, 
at eleverne faktisk opnår en kritisk erkendelse af, hvad der så er bristen ved den information de 
gives. Herved stilles de på den ene side meget alene, men samtidig tvinges de også til at tage stilling 
til deres egen positionering i forhold til mesteren. I kontekst af begærets subjekt vil 
informationskompetencer i højere grad være et spørgsmål om symbolsk og imaginær identifikation 
og det at blive til som subjekt, altså hvilke ting, personer eller informationer der står og sættes i 
mesterens position og på hvilken måde dette afstedkommer en strukturering af deres subjektivitet. 
Samtidig vil der, som ovenfor nævnt, være tale om en subjektivitet, der er konstitueret gennem et 
overskud, der ikke kan symboliseres, og at hullet i symboliseringen er en af de afgørende faktorer for 
konstruktionen af subjektet. Altså, subjektivitet er altid også defineret ved en mangel, et element, 
der altid undslipper. Men hvorfor er nu denne skelnen væsentlig i udvikling af 
informationskompetence som både teoretisk begrebsramme og som et mere praktisk udfoldet 
fænomen? På den ene side kan man sige, at informationskompetence i det daglige liv for teenagere i 
alderen 16-19 år, i højere grad handler om at kunne afkode og lokalisere sociale og 
identitetsskabende markører, som måske ikke nødvendigvis vil medføre, at man overhovedet kan 
bruge dem til noget, men i allerhøjeste grad kan blive en markør, man ikke kan bruge. Disse 
markører vil føre en videre fra et begærs-objekt til et andet.  Det kunne selvfølgelig her indvendes, at 
der ikke nødvendigvis er den store forskel på, om man søger efter eller afkoder information i én 
kontekst fremfor en anden, og at der som sådan altid vil være noget, man ikke kan eller vil finde. Ja, 
og det er lige præcis en pointe i den lacaniansk psykoanalytiske tænkning, at der altid vil være noget, 
der mangler, og at det er denne mangel, der driver subjektet videre i sin søgen efter svar. I kontekst 
af begærets subjektet vil informationskompetencer i højere grad være et spørgsmål om symbolsk og 
imaginær identifikation og det at blive til som subjekt, altså hvilke ting, personer eller informationer 
der placeres af den enkelte som det bægerede objekt og samtidig på hvilken måde subjektet står i 
forhold til den Anden. Samtidig vil der, som ovenfor nævnt, være tale om en subjektivitet der er 
konstitueret gennem et overskud der ikke kan symboliseres og at hullet i symboliseringen er en af de 
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afgørende faktorer for struktureringen af subjektet. Altså, subjektivitet er altid også defineret ved en 
mangel, et element der altid undslipper.  
Hvor der ud fra afhandlingens blik er langt større usikkerhed om, hvordan og på hvilke præmisser 
informationskompetence udspiller sig og bliver til, giver det på den anden side en mulighed for at 
styrke den sociokulturelle og diskursanalytiske insisteren på, at informationskompetencer er langt 
mere et spørgsmål om, hvordan det sociale udspiller sig, og på hvilken måde et givent socialt 
fællesskab kan nå frem mod en mere eller mindre fasttømret forståelse af, hvad det er der i en given 
kontekst er væsentligt, hvis vi skal tale om informationskompetencer. Hvor det i det kontrollerede 
forbud netop er lærerens glid ud af det universitære, der konstituerer eleverne i den universitære 
diskurs, ved at åbne for en orientering mod en fælles Anden, og at deres diskursive orientering 
derved styrkes, lukkes der også samtidig til en grad for, at eleverne kan orientere sig anderledes og 
derved dækkes manglen i det symbolske. Heroverfor er der i den afslappede tilgang større anledning 
til at stille sig kritisk overfor den Anden, idet de studerende ikke gennem faderens, ”fordi jeg siger 
det”, sættes i en bestemt position. Der åbnes for, at subjektet selv må forholde sig til sit begær, og 
på sin vis tvinges til at tage stilling til begæret. Ikke dermed sagt, at de kan dette, men at muligheden 
for få mesteren til at briste, er for så vidt mere til stede i den afslappede tilgang, end i det 
kontrollerede forbud. Dette betyder også, at de unge i den afslappede tilgang ved at være 
hysteriseret åbnes for en kritisk erkendelse af, hvad det er for en mester, der strukturerer den 
diskurs, de er positioneret i, i skolen. De åbnes på sin vis for informationskompetencer som en kritisk 
erkendelse af, hvem der bestemmer, hvad der er rigtig og forkert viden. Herved åbnes også for en 
mulighed for en ny stilling til mesteren og derigennem en nye erkendelser af deres stilling i det 
sociale. 
 
Vi kan nu samle hele skemaet (figur 19) og derved pege på, hvordan den psykoanalytiske tilgang 
bidrager til de tre forskellige temaer og herved åbne op for, hvad det psykoanalytiske fokus i forhold 
til informationskompetence er. Hvor resultatet af blikket i den sociokulturelle tilgang er på 
forståelsen af praksisser i specifikke sammenhænge, og i den diskursive tilgang på at forstå 
variationerne i forståelses repertoire, insisterer det psykoanalytiske blik på struktureringen af 
subjektet. Det bliver derfor også forståelsen af subjektets strukturingen som en splittet størrelse der 
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se og anskue ustabiliteten i diskursive formationer. Psykoanalysens sammentænkning mellem indre 
og ydre i dens ordensmodels strukturelle koblinger byder sig også til med et blik på, hvorfor alle ikke 
nødvendigvis tilegner sig en given social sammenhæng på samme måde, idet netop det singulære 
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I begyndelsen af afhandlingen blev opstillet to forskningsspørgsmål. Herefter introduceredes 
afhandlingens analysestrategi og de metoder der var anvendt i observationsstudier og interviews. 
Der blev redegjort for den anlytiske bevægelse og herigennem opsat en retning for afhandlingen. 
Efter en redegørelse og etablering af informationskompetencebegrebet som genstand i et 
sociokulturelt og diskursanalytisk perspektiv, blev afhandlingens analytiske blik etableret gennem en 
redegørelse og læsning af begærets subjekt. Med dette perspektiv blev der foretaget en analyse af 
hvordan vi som mennesker kobler til digitale- og social medier og hvad dette har af betydning for 
koblingen mellem kontekster. Denne analyse blev taget med ind i en analyse af den indsamlede 
empiri i to danske gymnasier, hvor der blev peget på hvordan digitale- og sociale medier medvirker 
til et øget overlap af kontekster. Slutteligt blev de indsigter analysen af undervisningssituationen 
afstedkom koblet med den sociokulturelle og diskursive forståelse af de temaer den sociokulturelle 
og diskursive tilgang pegede på som væsentlige. Jeg vil her samle op og konkludere på hvordan det 
sociale medie kan siges at påvirke koblingen mellem rummet i og udenfor undervisningssituationen. 
Dernæst vil jeg pege på hvorledes det psykoanalytiske blik kan supplere i forhold til 
informationskompetencebegrebet. Herefter vil der blive foretaget nogle konkluderende 
betragtninger om afhandlingens blik på sine genstande og hvad der blev opnået. Slutteligt vil 
konklusion tilbyde nogle yderligere perspektiver på hvordan det supplement den psykoanalytiske 
tilgang tilbyder kan komme i spil i forskningen i informationskompetence. 
Jeg vender mig nu mod det første af de to forskningsspørgsmål: 
Hvordan påvirker et socialt medie som Facebook forståelsen af koblingen mellem rummet i og 
udenfor undervisningssituationen og på hvilken måde påvirker brug og ikke-brug rammen for 
undervisningssituationen? 
I analysen i kapitel 5 og 6 vistes det, hvorledes aspekter af den menneskelige interaktion med 
digitale- og sociale medier bliver tydeliggjort. I analysen af digitale medier og subjektet blev der 
peget på, hvordan der indenfor dele af den poststrukturalistiske tilgang til det digitale tales for en 
frisættelse af subjektet i forhold til måden, hvorpå det konstitueres. Der synes at være en antagelse 
af, at subjektet helt må gentænkes i sammenhæng med udviklingen af medieteknologien. Med det 
psykoanalytiske blik bliver der åbnet for at se visse ligheder mellem den pre- og post digitale 
’virkelighed’. En insisteren på subjektet og hvordan mennesker, som subjekt, danner mening af 
skærmens repræsentation af den bagvedliggende data, åbner samtidig for en ændring i forståelsen 
af, hvorledes subjektet, og herved også vores forhold til virkeligheden, allerede inden den digitale 
tidsalder var virtuel. Det vil sige, at den ustabilitet, der ofte tilskrives de digitale og sociale medier 
allerede eksisterede før, men måske kan siges med det digitale at blive mere tydelig. På den måde 
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opstår nye muligheder for at se, hvordan subjektet struktureres, mere end helt nye subjekt-
struktureringer. Samtidig er der elementer af den nye medievirkelighed, der åbner for 
omstrukturering på et mere grundlæggende plan. Når eksempelvis sociale medier spiller en 
væsentlig rolle i de unges adgang og tilgang til information og viden, bliver det for en stor dels 
vedkommende algoritmernes strukturering på baggrund af idealiserede selvbilleder, der 
præsenteres for de unge. Dette kan på den ene side medvirke til at forstærke en imaginær 
fornemmelse af enhed og helhed, men på den anden side medvirker det også til at øge ustabilitet, 
da det bliver vanskeligt overhovedet nogensinde at skue den Andens brist. Det betyder, at den 
symbolske orden kommer til at fremstå uden sprækker, og herved dækkes der over de brud og 
forhindringer, der fordrer en fantasmatisk kobling mellem det spaltede subjekt og objekt lille a (jf. 
4.3.2, 4.3.3). Som der blev peget på i kapitel 5, bliver det nydelsen ved det næste like og den næste 
anerkendelse, der styrer, og herved er det driftens cirkulation, der fanger subjektet i sit spind. I 
forhold til undervisningssituationen har denne bevægelse den helt konkrete konsekvens, at de unge 
har vanskeligt ved at slippe nydelsen af sociale medier og herved bliver distraheret i forhold til 
undervisningen. Det kontrollerede forbud har derfor visse faglige fordele, idet der her faktisk er 
noget andet, der stiller et krav til dem. Med dette krav tvinges de ind i skolens diskursive 
positionering. Man kan dog pege på, at dette krav, og den universitære positionering det 
afstedkommer, har en pris. De unges forhold til sociale medier synes derved også udenfor 
undervisningssituationen at være præget af den universitære positionering. Dette medfører, at 
deres mulighed for at orientere sig efter andre mestre bliver formindsket, og at de derved måske 
kan siges at blive mindre modtagelige for re-orientering i forhold til den Andens viden. De 
positioneres gennem det universitære til at tjene mesteren, men mesteren forbliver skjult og dette 
vanskeliggør kritiske spørgsmål til den gældende sociale orden. Hvor det i den afslappede tilgang 
synes at være de unge, der glider ud af den universitære diskurs, og over i en mere hysterisk 
orienteret diskurs, åbnes der samtidig for muligheden af at drive mesteren derhen, hvor den rent 
faktisk viser sin mangel. Dette giver netop en åbning for kritiske spørgsmål til den diskursive 
positionering, der ofte kan synes at overskrive subjektet fuldstændig. Det betyder altså, at hvor 
forbuddet kan synes at have fordele i forhold til at få fokus på faglighed og læring, har det også en 
bagside, der lukker for at ændre forståelsen af, hvad der er vigtigt at lære, og hvad faglighed egentlig 
er. Forbuddet understøtter den gældende orden, og reproducerer for så vidt den viden, der allerede 
er i verden. Den afslappede tilgang har problemer i forhold til forstyrrelser af det faglige, men åbner 
omvendt for, at der med disse forstyrrelser kan opstå nye måder at orientere subjektet og herved 




 Kan en psykoanalytisk tilgang til subjekt og subjekt-positioner udvikle og udvide forståelsen 
for informationskompetencebegrebet og derved supplere det teoretiske grundlag for 
informationskompetenceforskningen?  
I forhold til det andet af afhandlingens forskningsspørgsmål blev det i kapitel 7 tydeliggjort på 
hvilken måde afhandlingen mener at kunne bidrage til forståelsen af informationskompetence-
begrebet. Det bliver i forhold til dette spørgsmål det analytisk teoretiske bidrag til forskningen, der 
er i fokus.  
Det, som afhandlingens blik tilfører forståelsen af informationskompetencebegrebet gennem 
analysen af undervisningssituationen, er en ekstra dimension der re-orienterer, hvorledes det sociale 
spiller sammen med det subjektive. Det, der til en grad både præger den sociokulturelle, 
diskursanalytiske forståelse af begrebet informationskompetence er et ensidigt fokus på de sociale 
dele af ligningen. Den psykoanalytiske tilgang er for så vidt enig i, at det sociale spiller en 
grundlæggende strukturerende rolle for subjektet, men hvis det sociale bliver et ensidigt fokus, kan 
det medføre, at man får vanskeligt ved at redegøre for, hvordan den enkelte hitter rede i det sociale. 
Hvis informationskompetencer er at lære at kommunikere i en given praksis, bliver begrebet fikseret 
på en given praksis og kan få vanskeligt ved at skue mellemrummet mellem praksisser. Ved at 
reinstallere subjektet, og herved insistere på bruddets eller manglens strukturerende effekt, åbnes 
der for at forstå tilsyneladende modsætninger og meningstab indenfor givne kontekster. Analysen 
peger på hvorledes den diskursive formation og det strukturelle grundlag for de diskursive positioner 
er vanskeligt at anskue som en stringent og stabil størrelse. Netop gennem lærerens skift på det ene 
gymnasium, konsolideres eleverne i den universitære diskurs. Dette bidrager til, at den samlede 
undervisningssituation finder sted ud fra ulige positioner, hvor diskurserne domineres af forskellige 
signifianter. Samme spaltning kan ses i den anden gymnasieklasse, hvor den afslappede tilgang 
afstedkommer en glidning for eleverne. Deres positionering skifter, og de indtræder i en mere 
hysterisk orienteret diskurs. Dette skift trækker nødvendigvis ikke underviseren i en hysterisk 
retning, idet tilgangen til både de unge som digitalt indfødte og deres brug af medier fastholder den 
diskursive positionering i en form, hvor den Andens viden dominerer. Hans tilgang til undervisningen 
reproducerer subjektet, som et subjekt for viden. Med det psykoanalytiske blik åbnes der for at 
anskue diskurser som værende langt mere ustabile størrelser og herved give stemme til det der ikke 
rummes i diskurs eller praksis. 
Diskursive skift finder ikke nødvendigvis sted som et samlet hele, hvor alle i en given social 
sammenhæng skifter fra en diskurs til en anden, som om de enten bliver et kollektivt subjekt, eller 
som om de er partikulære udtryk for det sociales totalitet. Med psykoanalysen åbnes der så at sige 
en sprække i det sociale, og denne sprække dækkes over på unikke måder hos hvert enkelt subjekt.  
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Gennem det reelle, og den måde hvorpå fantasmet og det imaginære kitter det sýmbolske, bliver 
subjektet til i strukturer, der rækker ud over en given diskurs og herved vil det enkelte individ eller 
en gruppe af individer ikke kunne forstås som en samlet kollektiv størrelse.  
 
I forhold til at tænke det psykoanalytiske som supplerende til den sociokulturelle og 
diskursanalytiske tilgang, vil jeg her pege på to områder, hvor jeg ser et væsentligt bidrag til 
forskningen. For det første åbner afhandlingens tilgang og blik for, at vi zoomer ind på de steder, 
hvor kontekster overlapper og til en grad kollapser ind i hinanden. Den psykoanalytiske tilgang kan 
med sin insisteren på at se efter sprækkerne og forskydningerne, mellem det der taler, og det der 
siges, medvirke til yderligere at skærpe blikket for de sociale brud. Dette arbejde kan gøre os endnu 
bedre i stand til at forstå, på hvilken måde digitale- og sociale medier intensiverer overlap, men 
samtidig gennem disse overlap kan medvirke til at skabe isolation. Hvor man tidligere måske kunne 
indgå mere gnidningsfrit i en kontekst, da mange af orienteringerne blev forhandlet og forstået i den 
kontekst, skabes der med intensiveringen af overlappende teknikker og medier nye intensiverede 
overlap, der udfordrer den gængse praksis omkring eksempelvis undervisningssituationen. Hvis vi 
har blikket rettet mod disse brudzoner, åbnes der for nye forståelser af et begreb som 
informationskompetence. Afhandlingen er derfor et bidrag, som gennem sin tilgang, der, gennem 
krydsninger mellem det sociale og diskursive og et subjekt-orienteret blik, skaber en kobling mellem 
forståelsen af informationskompetencer som noget, der både er bundet i den sociale praksis og 
diskurs, og noget der skal finde en del af sin forklaring i dét, der er mere end, mindre end, lig med og 
forskellig fra det sociale og diskursive.  
Perspektiver. 
Der blev i afhandlingens kapitel 1 peget i retning af sigtet med afhandlingen. Der blev her peget på 
det dobbelte fokus, der kunne siges at være i arbejdet. På den ene side er denne afhandling et 
analytisk teoretisk arbejde. På den anden side er det en konkret analyse af kvalitativt indsamlet 
empirisk materiale. Jeg mener at kunne pege på, at det dobbelte fokus har været givende i forhold til 
at analysen af den kvalitativt indsamlede empiri, faktisk har kunne vise og eksemplificerer nogle 
mere overordnede analytisk teoretiske pointer. Blandt andet træder der gennem analysen i kapitel 6 
en ny forståelse frem af, hvordan omformning af brugen af et medie som værktøj, må ledsages af 
nogle retningslinjer, der måske ikke håndhæves som en fælles forståelse, men mere som et 
mesterligt diktat. Jeg mener, at afhandlingen med sine analyser har vist nogle af mulighederne for og 
brugbarheden af det psykoanalytiske begrebsapparat indenfor informationskompetenceforskningen. 
Dog er der visse elementer, der kan peges på, som værende nogle der kunne have frembragt et 
andet resultat eller måske nogle andre indsigter. Det kvalitativt indsamlede materiale, kunne have 
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været analyseret på andre måder. Med det mener jeg, at man kunne have forestillet sig at lave 
andre og måske mere empirinære analyser. Dette ville have givet andre indsigter og måske have 
givet empirien en endnu større mulighed for at tale selv. Jeg mener, at afhandlingens analyser giver 
empirien mulighed for at tale, men det er samtidig en begrænsning for empiriens muligheder for at 
tale, at den psykoanalytiske tilgang har et element af mistro i sig (c.f. Gammelgaard 2015). Denne 
mistro kommer af, at psykoanalysen netop hele tiden arbejder ud fra en grundantagelse af at 
subjektet, og herved mennesket, ikke er helt klar over, hvad det siger, eller sagt på en anden måde: 
Der altid mere end én betydning i subjektets tale, fordi det netop er spaltet mellem udsagnet og 
udsigelsen. 
 
Igennem de tre år arbejdet med afhandlingen har stået på, er der sket meget på gymnasieområdet i 
forhold til holdningen til sociale medier i undervisningen. Ikke kun i gymnasiet, men også i 
folkeskolen og i daginstitutionerne er der sket en stor udvikling indenfor de sidste år. På den ene 
side peger den udvikling på en anerkendelse af den rolle digitale og sociale medier spiller i de flestes 
liv. Det betyder, at man fortsat overvejer og undersøger, på hvilke præmisser og måder de digitale 
medier kan være en del af undervisningen og pædagogisk praksis. Samtidig er der en anden 
bevægelse, der peger på en bevægelse mod en større forbudskultur i forhold til digitale medier i 
undervisningen. Som afhandlingen har vist, kan et kontrolleret forbud medvirke til en orientering 
hos eleverne mod det faglige, men samtidig kommer denne tilgang også til understøtte en adskillelse 
af kontekster, som i den grad undermineres af mediernes overskridende tendens. Det betyder, at vi, 
i diskussionen af hvad vi skal gøre i forhold til forstyrrelse af undervisning, ikke rigtig kommer videre. 
Hvor forbuddet kan have visse konkrete fordele her og nu, kan det samtidig bevirke, at vi udgrænser 
og herved usynliggør og underkender et stort del af ikke bare de unges, men vores alles virkelighed. 
Dette lukker på sin vis for kritisk erkendelse af andre og ulige måder at opleve og forstå os selv og 
hinanden på. Perspektivet i denne afhandling vil kunne finde anvendelse i arbejdet med brud og 
koblinger mellem kontekster. Dette gør informationskompetencebegrebet sensibelt overfor brud og 
kollaps og derved kan man byde ind med forståelse af, på hvilke måder den enkelte og det sociale 
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1. Når jeg siger at min undersøgelse handler om digitale- og sociale medier i sammenhæng 
med undervisningssituationen. Kunne det være spændende at høre hvad I hver især ville 
karakterisere som et socialt medie? Altså hvad er sociale medier for en størrelse? 
 
2. Hvad bruger I et socialt medie som eksempelvis FB til? 
Er sociale medier noget der bare bruges til at promovere sig selv og til alle mulige ligegyldige 
ting, der bare er spild af tid, eller hvordan oplever i deres rolle i undervisningssituationen og 
fritiden? 
 
3. Kan man overhovedet få en ordentlig diskussion i gang på FB? 
 
4. Når I får en opgave af [lærer] i jeres FB gruppe, hvordan oplever I så den opgave. Er det på 
linje med de andre lektier I skal lave, eller er det der foregår i gruppen anderledes end andre 
typer af lektier? 
 





1. Hvordan oplever I eventuel styring af cpu og mobil i de timer I har med [lærer]? 
 
2. Oplever I at de ting der kommer op i klassegruppen og faggrupper på FB bliver taget med ind 
i diskussionerne i klassen? 
 
3. (gym. B) Det system I har i klassen med at en/to tager noter til alle i klassen, hvordan oplever 
I at det fungerer?  
 
4. (gym. B) Er det befriende ikke at skulle tage noter, eller kan det være irriterende at skulle 
bruge noter som en anden har taget? 
 
5. Når I kommenterer osv. i FB gruppen er der så flere der kommer til orde her end i 
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Inddragelse af digitale og sociale medier i undervisningssituationen (LÆRER/ELEV) 
1. Hvordan oplever I/du hhv. virtuel undervisning og i undervisning i klassen? Hvilke forskelle 
og ligheder er der mellem sådan som eleverne/læreren er virtuelt og i klasselokalet? 
 
2. Hvordan påvirker brugen af FB-gruppen jeres/dit forhold til [lærer]/eleverne? 
 
3. Hvordan oplever I/du [lærer] brug af FB som værktøj ift. undervisningen? 
 
4. Oplever I/du at mobiltelefoner kan være en forstyrrende faktor i undervisningen, på trods af 
at den som udgangspunkt skal forblive i lommen? 
 
5. Hvad er jeres tanker omkring brugen af digitale medier til jeres undervisningsmateriale? 
 
LÆRERE 
1. Hvilke forskelle ville I beskrive mellem [lærer] måde at undervise på og så andre lærere? 
 
2. (gym. B) Hvordan vil du beskrive forskellen på om læreren inddrager/ikke inddrager sociale 
medier i undervisningssituationen  
a. Hvad er din oplevelse af i tiden mellem undervisningen? 
 
 






















FaceBook: Gøren og laden 
  
Kommentarer på FaceBook må max. være 10 linjer – Kill your darlings, dvs. find ud af hvad der 
er det vigtigste du vil sige, og sig dét! 
 
Det trækker ned hvis man ikke holder sig inden for det givne linjeantal. 
Deadline på alle FaceBook-opgaver er aften før kl. 22.00 med mindre andet er angivet. 
 
Jeg sætter et max. antal linjer på opgave, og 
Jeg giver udelukkende karakter ift. fagligt indhold. 
Stavefejl bliver ikke rettet og trækker ikke ned – men I må gerne formulere jer, så man kan forstå 
det :) 
 
Jeg ”liker” alle opslag der er givet som lektie og har et mindstemål af faglig relevans, når jeg har 
læst dem. Opslag af ikke-faglig karakter er velkomne, men de trækker selvfølgelig ikke op på 
gennemsnittet. Kun kommentarer, hvor der står noget der er fagligt forkert, kan trække ned. De 
bliver heller ikke ”liket”, men alt bliver læst. 
 
Det er mit ansvar at formulere spørgsmål så bredt at man ikke kan tilføje noget nyt til tråden – 
men det er til gengæld jeres ansvar at påpege, hvis jeg ikke har formuleret mig godt nok. 
Elever er selvfølgelig også altid velkomne til at trække diskussionerne i en anden retning der kan 
have vores fælles interesse. 
 
Jeg svarer måske ved navns nævnelse på nogle kommentarer, men andre end lige den 
pågældende elev må meget gerne svare. Jeg viser bare, hvilken kommentar jeg svarer på. 
 
Det er kun de ting der bliver givet som lektie på Lectio der tæller med i bedømmelsen. Resten 
kan fx være arbejdsopgaver i klassen – eller bare sjov og ballade. 
 
Det kan være en god idé for den enkelte elev at man tager et screenshot el. lign., når man er 
særlig dygtig el. lign – så man kan bruge det som dokumentation, hvis man på et tidspunkt vil 
diskutere karakter med mig. 
